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Das Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, die integrative Kooperation von (Sonder-) 
Kindergartenpädagoginnen in heilpädagogisch-integrativen Kindergartengruppen (HPI-
Gruppen) mittels problemzentrierten Interviews nach Witzel (1982) zu untersuchen und zu 
analysieren. Die praktische Umsetzung der Kooperationsarbeit und die sich dadurch 
eröffnenden Chancen und Probleme für den Integrationsprozess stehen im Vordergrund. Da 
die Kooperation von (Sonder-)Kindergartenpädagoginnen eine Notwendigkeit für die 
Integration von Kindern mit Behinderungen darstellt, werden in den theoretischen 
Abhandlungen neben den Bedingungen der integrativen Kooperation, die Integration im 
Kindergarten und deren Prozesse diskutiert. 
Mit Hilfe der qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring 2003) werden die Interviews ausgewertet. 
Die Ergebnisse der Analyse weisen darauf hin, dass die Pädagoginnen ihre Kooperation je 
nach Handlungsspielraum gestalten und besonders durch institutionelle Rahmenbedingungen 
beeinflusst werden. Die Teamentwicklung ist ein Prozess, welcher zu Beginn intensiv und 
anstrengend erlebt wird. Besonders in dieser Phase wäre ein wesentliches Mehr an 
Besprechungszeit erforderlich. Es scheint, dass die Problematik der „Inselsituation“ der HPI-
Gruppe innerhalb des Kindergartens ein Phänomen ist, das diese Form von Integration im 





The aim of this thesis is to research and to analyze the integrative cooperation of kindergarten 
pedagogues (for handicapped children) at kindergarten groups for therapeutic pedagogy (HPI-
groups) with problem oriented interviews according Witzel (1982). The main focus is drawn 
on implementation of the cooperative work and on the resulting chances and risks for the 
integration process. Because the cooperation of kindergarten pedagogues (for handicapped 
children) is a necessity for the integration of handicapped children, the requirements of the 
integrative cooperation and the integration in the kindergarten and their processes will be 
discussed in the theoretical chapter. 
The interviews will be evaluated by the qualitative analyzes of the content (Mayring 2003). 
The results are showing that the pedagogues design their cooperation according to their 
degree of latitude and are influenced by their institutional basic conditions. At the beginning 
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the teambuilding process is experienced as an intensive and hard process. More time for 
discussion is essential at this stage. It seems that the problem of the isolation of the HPI-
groups within the kindergarten is a phenomenon which results of the integration type of the 
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Während meiner Tätigkeit als Sonderkindergartenpädagogin in heilpädagogisch-integrativen 
Gruppen (HPI-Gruppen) beim Land Niederösterreich stellte sich die Zusammenarbeit mit der 
Kindergartenpädagogin aufgrund von fachlich unterschiedlichen Einstellungen zum Thema 
Integration als besondere Herausforderung dar. Diese Uneinigkeit schien Einfluss auf die 
Interaktionen zwischen den Pädagoginnen sowie auf deren pädagogisches Handeln zu 
nehmen. Selbst die Interaktionen der Kinder untereinander zeigten sich in einer Abhängigkeit 
von dem „Miteinanderauskommen“ der Pädagoginnen. „Am Modell der Erwachsenen lernen 
die Kinder, auf welche Art und Weise Menschen miteinander umgehen, Konflikte entstehen 
und bereinigt werden können und sich Beziehungen gestalten“ (Moskal 1988, zit. n. 
Szymonik 2002, 57). 
HPI-Gruppen sind eine Form der Integration von Kindern mit Behinderungen in NÖ. In 
diesen Gruppen betreuen und fördern eine Kindergartenpädagogin1, eine Kinderbetreuerin 
und eine Sonderkindergartenpädagogin die Kindergartenkinder. Die Sonderkindergarten-
pädagogin kommt aufgrund der drei bis fünf Integrationskinder ins Gruppenteam hinzu. Dies 
sowie die Beschränkung auf die Kinderhöchstzahl von 15 sind die wesentlichen Unterschiede 
zu den allgemeinen Kindergartengruppen2 (NÖ Landtag 2006, [6]). Eine andere mögliche 
Form von Integration im Land NÖ ist die Einzelintegration mit ein bis zwei 
Integrationskindern pro Kindergartengruppe. Die maximale Höchstzahl liegt bei 28 drei- bis 
sechsjährigen Kindern, welche je nach Bedürfnissen der Integrationskinder herabgesetzt 
werden kann. Diese Gruppe wird zumeist von einem Zweierteam, bestehend aus einer 
Kindergartenpädagogin und einer Kinderbetreuerin, betreut und gefördert. Je nach Bedarf 
erfolgt eine personelle Erweiterung durch eine Stützkraft, eingesetzt zur Unterstützung des 
Kindergartenpersonals (a.a.O., [4]). Ambulante Sonderkindergartenpädagoginnen sind in 
dieser Form beratend, begleitend und speziell bei (heil-)pädagogischen Fragen temporär (bis 
zu einmal wöchentlich) unterstützend tätig (a.a.O., [6f]). 
 
Eine Grundvoraussetzung für eine pädagogisch verantwortungsvolle Integration ist die 
Kooperation der Teammitglieder. Diese gilt daher als unverzichtbare Notwendigkeit in der 
                                                 
1
 Da im Kindergartenbereich überwiegend Frauen tätig sind, wird durch die weibliche Schreibweise dieser 
Tatsache Rechnung getragen. 
2
 Gemäß NÖ Kindergartengesetz wird darunter eine Gruppe, in der dem Alter entsprechend entwickelte Kinder 
betreut und gefördert werden, verstanden. 
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Integrationspädagogik (Zielke 1999, 283; Kreie 1999, 285). Das wiederum bedeutet für das 
Team einer HPI-Gruppe, dass die Ziele der (heil-)pädagogischen Arbeit aufeinander 
abgestimmt werden müssen. Nach Klein u.a. (1987, 347) bringt der integrative Arbeitsauftrag 
auch eine integrative Arbeitsweise innerhalb des Personals mit sich. Die integrative 
Arbeitsweise von Kindergartenpädagogin und Sonderkindergartenpädagogin muss sich in den 
jeweiligen pädagogischen Ausbildungen niederschlagen, sodass diese auch integrierend 
zusammenarbeiten können (Haeberlin 1992, 131). Die integrative Zusammenarbeit erfordert 
ein hohes Maß an Kooperations- und Konfliktbereitschaft sowie Offenheit, Selbstreflexion 
der jeweiligen Mitglieder und Transparenz der Arbeit (Kessler 1989, [3]; Eberwein/Knauer 
1999, 294f). Auch die „Auseinandersetzung mit abgespaltenen eigenen Anteilen“ an 
Schwächen, Beeinträchtigungen und ebenso mit eigenen Stärken ist in der integrativen Arbeit 
unumgänglich (Kreie 1999, 288). Haeberlins (1992, 130) Feststellung, dass integrative Arbeit 
ein neues Rollen- und Aufgabenverständnis der beteiligten Pädagoginnen erfordert, findet 
auch durch meine beruflichen Erfahrungen durchaus Bestätigung. Kooperierende 
Pädagoginnen müssen auf die Arbeitsweise der Kollegin Rücksicht nehmen und ihr eigenes 
Handeln auf eine zweite erwachsene Person abstimmen. Kooperations- und 
Konfliktbereitschaft der Pädagoginnen variieren jedoch nach den persönlichen Fähigkeiten 
jeder Einzelnen. Im besten Fall ergänzen sich die Pädagoginnen und können voneinander 
lernen, folgend werden die Handlungsspielräume des Teams erweiterbar. Obwohl sich 
Kindergartenpädagogin und Sonderkindergartenpädagogin als gleichberechtigte Partnerinnen 
gegenüberstehen, können deren Aufgaben- und Verantwortungsbereiche nach persönlichen 
Fähigkeiten und beruflichen Kompetenzen aufgeteilt werden (a.a.O., 130f). 
Kinastberger (2006, 2) erhob anhand einer quantitativen Fragebogenuntersuchung die 
Selbsteinschätzung der Zusammenarbeit der einzelnen HPI-Teammitglieder. Die Analyse der 
Befragungen ließ erkennen, dass strukturierte Teambesprechungen eine gesteigerte 
Kooperationsbereitschaft nach sich ziehen und eine klare Aufgaben- sowie 
Kompetenzverteilung wichtig für die Zusammenarbeit sind. Kreie (1999, 286f) geht davon 
aus, dass ein übereinstimmendes Verständnis von Integration die Zusammenarbeit des Teams 
vereinfacht und eine gegenseitige Annäherung zu einer gemeinsamen Einigung etwa das 
(heil-)pädagogische Ziel betreffend führt. 
 
Kobi (1999, 74) hält fest, dass der Begriff Integration Ende der 1960er Jahre in die 
pädagogische Curriculumsdiskussion aufgenommen wurde. Verstanden wird unter Integration 
nach dem Deutschen Bildungsrat (1974, zit. n. Biewer 2001, 220) eine Konzeption „die 
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weitmögliche gemeinsame Unterrichtung von Behinderten und Nichtbehinderten vorsieht und 
selbst für behinderte Kinder, für die eine gemeinsame Unterrichtung mit Nichtbehinderten 
nicht sinnvoll erscheint, soziale Kontakte mit Nichtbehinderten ermöglicht“. Seit dem 
Gutachten des Deutschen Bildungsrats gilt Integration von Kindern mit Behinderung in 
Regelkindergärten und -schulen als humane, pädagogisch und organisatorisch zu 
bewältigende Aufgabe einer demokratischen Gesellschaft (Lenzen 2001, 1405). 
Eine rechtliche Grundlage für eine gleichberechtigte Behandlung von Menschen mit und ohne 
Behinderung wurde erneut durch das Behindertengleichstellungsgesetz 2005 gegeben (Krispl 
2005, [1]). Im Artikel 7 Absatz (1) der österreichischen Bundesverfassung ist die 
Gleichbehandlung ebenfalls festgehalten: „Alle Staatsbürger sind vor dem Gesetz gleich. (…) 
Niemand darf wegen seiner Behinderung benachteiligt werden. Die Republik (Bund, Länder 
und Gemeinden) bekennt sich dazu, die Gleichbehandlung von behinderten und 
nichtbehinderten Menschen in allen Bereichen des täglichen Lebens zu gewährleisten.“ 
In der Salamanca-Erklärung der UNESCO3 (1994, zit. n. Vojtová 2006, 70) wurde 
festgeschrieben, dass mit dem gleichen Zugang zur Bildung eine Chancengleichheit im Leben 
der Menschen mit Behinderung gewährt wird. Integration ist demnach nicht nur ein 
„demokratisches Grundrecht“ auf Bildung, sondern ein Recht „auf gesellschaftliche 
Teilhabe“, welches als solches keiner besonderen Begründung bedarf (Deppe-Wolfinger 
1996, zit. n. Stechow 2005, 78). 
Kobi (1993, 118) sieht Integration als Lebens- und Daseinsform zwischen Menschen mit und 
ohne Behinderung. Er spricht in diesem Zusammenhang von der notwendigen freien 
Entscheidung der Gesellschaft und deren Subsysteme, beispielsweise Bildungseinrichtungen, 
für oder gegen diese Lebensform (Kobi 1999, 79). Wird die pädagogische Betrachtungsweise 
des Integrationsbegriffs also um den gesamtgesellschaftlichen Aspekt erweitert, gilt 
Integration auch als die „Verbindung einer Vielfalt von einzelnen Personen oder Gruppen zu 
einer gesellschaftlichen und kulturellen Einheit“ (Duden 1999, 1959; zit. n. Feuser 2006, 40). 
Feuser geht weiter davon aus, dass die gesellschaftliche, kulturelle Ganzheit erst durch einen 
Prozess der Integration erreicht werden kann. 
 
                                                 
3
 Die bildungspolitische Weltkonferenz in Salamanca 1994 brachte eine Erklärung heraus, in der alle 
Regierungen dazu aufgefordert wurden, „das Prinzip Erziehung ohne Ausgrenzung auf rechtlicher und 
politischer Ebene anzuerkennen“ (UNESCO 1994, zit. n. Feyerer 2004, 341). „Diese Tagung wurde von der 
UNESCO in Zusammenarbeit mit dem spanischen Erziehungsministerium durchgeführt. Die von Vertretern von 
92 Regierungen und 25 nichtstaatlichen Organisationen verabschiedete Erklärung („The Salamanca Statement“) 
besteht aus 5 Artikeln und einem dazugehörigen Aktionsplan („Framework of Action“)“ (UNESCO 1994, zit. n. 
Biewer 2001, 259). 
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Die Praxis der Integration von Menschen mit Behinderungen hat sich in den letzten 30 Jahren 
weiterentwickelt und signifikant verändert. Im vorschulischen Bereich etwa sind 
heilpädagogische Kindergartengruppen (Sonderkindergärten) des Landes NÖ seit den 
Integrationsbemühungen Kerschbaumers Ende der 1980er Jahre durch HPI-Gruppen und 
Einzelintegrationsgruppen ersetzt worden, wodurch das integrative Miteinander der 
Kindergartenpädagoginnen und der Sonderkindergartenpädagoginnen wesentlich mehr 
benötigt wurde. „Die Allgemeine Pädagogik und die Heilpädagogik sind [in der 
Integrationspädagogik; Anm.G.S.] auf gegenseitige Unerstützung und enge Zusammenarbeit 
angewiesen“ (Kerschbaumer 1999, 52). 
Kron/Papke (2006, 120) weisen auf die Vorteile der integrativen Betreuung besonders in 
Bezug auf Wohnortnähe und soziale Integration hin: So werden beispielsweise Kontakte zu 
Nachbarschaftskindern von Kindern mit Behinderung in Integrationsgruppen eher geknüpft 
als in zentralisierten Sonderbetreuungseinrichtungen, da auf Letztere die Regionalität nicht 
zutrifft. Wohnortnahe soziale Integration soll also die Möglichkeit bieten, 
Ausgrenzungsprozesse zu vermeiden und leistet somit einen wichtigen Beitrag für 
Integrationsprozesse. Integration als Prozess gesehen muss nach Klein u.a. (1987, 39f) auf 
vier unterschiedlichen Ebenen stattfinden, wenn eine langfristige Wirksamkeit erreicht 
werden soll: Die innerpsychische, die interpersonelle-interaktionelle, die institutionelle und 
die gesellschaftliche Ebene bauen aufeinander auf und stehen untereinander in dynamischer 
Wechselwirkung. Integrative Prozesse können von jeder Ebene her initiiert werden. Die 
Institution Kindergarten bietet etwa die Möglichkeit der Aufnahme von Kindern mit 
Behinderung an – bleibt dieses Angebot jedoch langfristig allein auf die institutionelle Ebene 
beschränkt, dann sind diese Bemühungen unwirksam, wenn nicht das Angebot beispielsweise 
auch auf interpersonell-interaktioneller Ebene Unterstützung erfährt. Etwa die Interaktionen 
der Kinder mit und ohne Behinderung untereinander brauchen pädagogische Förderung und 
Begleitung (a.a.O., 42). 
Nach Haupt (1985, 186f) wird Integration auf institutioneller Ebene durch folgende 
Voraussetzungen wesentlich erleichtert: 
• Freiwilligkeit des gemeinsamen Bemühens der PädagogInnen, 
• geeignete Förderkonzepte und Schwerpunktsetzungen zur Individualisierung und 
Differenzierung, 
• Bereitschaft der PädagogInnen, soziale Lernprozesse der Kinder zu unterstützen, 
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• Bereitschaft der PädagogInnen zur Weiterbildung und zur Zusammenarbeit mit 
KollegInnen, Eltern, SonderpädagogInnen und auch Bereitschaft der PädagogInnen 
zur interdisziplinären Zusammenarbeit, 
• Bereitschaft der PädagogInnen, Beratung von außen anzunehmen, 
• Mitarbeit der Eltern von Kindern mit und ohne Behinderung bei der sozialen 
Integration und 
• organisatorische Rahmenbedingungen wie angemessene Kinderhöchstzahl, zusätzliche 
MitarbeiterInnen für sonderpädagogische und therapeutische Förderung sowie 
angemessene räumliche und sachliche Ausstattung der Institutionen. 
 
Bezug nehmend auf den letzten Punkt der Voraussetzungen (organisatorische 
Rahmenbedingungen) erweist sich die aktuelle Kindergartenpraxis als problematisch. So 
werden beispielsweise ausschließlich aufgrund der besonderen Bedürfnisse eines 
Integrationskindes das Hinzukommen der Sonderkindergartenpädagogin und die 
Kinderhöchstzahlreduzierung gerechtfertigt – aus pädagogischer Sicht kann dann die Gefahr 
einer Stigmatisierung bestehen. Wesentlich für besondere Rahmenbedingungen sind weiters 
auch große Anteile von Kindern mit nicht-deutscher Muttersprache sowie Kindern mit 
Verhaltensproblemen oder ein Ungleichgewicht zwischen Alter und Geschlecht der Kinder 
innerhalb einer Gruppe. Aufgrund des Hinzukommens der Sonderkindergartenpädagogin 
zwecks Umstrukturierung zur HPI-Gruppe könnte ein Missverständnis in Bezug auf die 
integrative Arbeit entstehen: Kinder mit Behinderungen würden nur von der 
Sonderkindergartenpädagogin und Kinder ohne Behinderungen nur von der 
Kindergartenpädagogin betreut. Eine solchermaßen falsch verstandene Integration wird somit 
lediglich auf die örtliche Gemeinsamkeit, die Kindergarteneinrichtung, beschränkt und muss 
keineswegs mehr einer gemeinsamen Erziehung und Bildung entsprechen. Doch bereits vor 
25 Jahren stellte Jeltsch (1982, 315; zit. n. Biewer 2001, 219) fest, dass Integration bei den 
meisten AutorInnen mehr sei, „als das lediglich physische Beisammensein“ von Kindern mit 
und ohne Behinderung. Das Grundziel der Integrationspädagogik ist somit eine gemeinsame 
Bildung und Erziehung, auch wenn sich die professionelle integrative Kooperation als 
schwierig darstellt. 
Unter „Integrativer Kooperation“ versteht Kreie (1985, 119; zit. n. Kreie 1999, 287) letztlich 
„den bewussten Prozess der Zusammenarbeit von LehrerInnen/PädagogInnen, der 
getragen ist von dem Bemühen beider, in dem pädagogischen Handlungsfeld … 
befriedigende Einigungssituationen herzustellen zwischen innerpsychisch, interpersonell 
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und institutionell widersprüchlichen Bedürfnissen, Grundsätzen, Sichtweisen von … 
Erziehung, um pädagogische Handlungsspielräume in einem gemeinsamen 
Lösungsprozess zu erweitern und sozialisatorische Entwicklungshilfe zu leisten.“ 
 
In diesem Zitat ist ebenso, wie bei den integrativen Prozessen, die innerpsychische, 
interpersonelle und institutionelle Ebene angesprochen. Dies weist auf eine Verbindung 
zwischen integrativen Prozessen und integrativer Kooperation zumindest auf jenen drei 
Ebenen hin. Kreie (1999, 288) verdeutlicht außerdem, dass „mit integrativer Kooperation ein 
persönlicher Reifungsprozess und die Wahrnehmung … integrativer Prozesse in der eigenen 
Person und zwischen den Personen“, also innerpsychisch und interpersonell einhergehen 
muss. Somit steht fest, dass sich integrative Prozesse nicht nur in der Kindergruppe unter den 
Kindern ereignen, sondern auch Erwachsene etwa Pädagoginnen und Eltern betreffen und 
ebenfalls zwischen Erwachsenen und Kinder stattfinden. 
 
Forschungsstand 
Im Zuge der Recherchen zur Integrationspädagogik im vorschulischen Bereich –
eingeschränkt auf Österreich – stellte sich heraus, dass Untersuchungen und Publikationen zur 
Thematik der Integration von Kindern mit Behinderung integrative Kooperation oder 
integrative Prozesse nur ansatzweise oder gar nicht behandeln. Vielmehr finden in den 
folgenden Studien organisatorische Rahmenbedingungen für Integration im Kindergarten, 
Einstellungen von Beteiligten zu Kindern mit Behinderung und deren Integration sowie 
Qualitätsmerkmale zur gegebenen Integrationssituation einen zentralen Stellenwert. 
An der ECCE-Studie (Early Childhood Care and Education) nahmen 1993 neben Österreich 
noch Deutschland, Portugal, Spanien und die USA teil. Insgesamt wurden 
Kindergartenpädagoginnen aus 715 Kindergärten, 1500 Kinder und deren Mütter zu den 
Qualitätsmerkmalen von Kindergärten auch im Hinblick auf Integration von Kindern mit 
Behinderung befragt (Wetzel 2000, 140). Obwohl Österreich im internationalen Vergleich gut 
bewertet wurde, ließen sich mit Hilfe von mehreren Beobachtungsinstrumenten wesentliche 
pädagogische Qualitätsverbesserungsmöglichkeiten erkennen. Diese waren besonders bei der 
Kleingruppenarbeit zur verstärkten Förderung des kooperativen Lernens sowie bei der 
speziellen Aus- und Fortbildung der Kindergartenpädagoginnen zum Thema 
Integrationspädagogik und bei dem notwendigen höheren Vorbereitungsaufwand des 
pädagogischen Personals für beispielsweise Kleingruppenangebote zu finden. 
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Die Einstellungen von Kindergartenpädagoginnen und Eltern von Kindern ohne Behinderung 
zu Kindern mit Behinderung und deren Integration im Vorschulalter waren Bestandteil der 
empirischen Umfrage von Angerer (1994, 93). Er stützte sich dabei auf die Theorie des 
„Normalisierungsprinzips“ und analysierte Zusammenhänge zwischen Einstellungen und den 
sozialen Reaktionen auf Kinder mit Behinderung um Schlussfolgerungen für die 
Integrationspraxis in allgemeinen Kindergärten ziehen zu können. 
Der vorschulischen Integration ebenfalls aus der Perspektive von Eltern und 
Kindergartenpädagoginnen widmeten sich Knapp und Salzmann (1998). Eine differenzierte 
Analyse der bestehenden „Integrationssituation“ in Kärntner Kindergärten konnte anhand von 
narrativen und fokussierten Interviews mit Kindergartenpädagoginnen, welche an Integration 
beteiligt waren, sowie durch schriftliche Befragungen der Eltern der „Integrationskinder“ 
erfasst werden (a.a.O., 365). Dabei wurden „Integrationsprozesse“ als dahingehend positiv 
bewertet, dass beispielsweise Kinder mit Behinderung erfahren, dass auch andere Kinder 
nicht alles können und Kinder ohne Behinderung im gemeinsamen Zusammensein mit 
Kindern mit Behinderung lernen können, rücksichtsvoller und sensibler miteinander 
umzugehen (a.a.O., 469). 
Mit den organisatorischen Rahmenbedingungen für Integration in NÖ Landeskindergärten 
setzte sich Kerschbaumer (1999) in seiner Dissertation auseinander, welche er in 
konzentrierter Form im Buch „Gemeinsame Erziehung von behinderten und nichtbehinderten 
Kindern im Kindergarten“ veröffentlichte. Er entwickelte ein Konzept für die pädagogische 
Umsetzung von Integration in den öffentlichen Kindergärten in NÖ, in dem die 
Zusammenarbeit zwischen Kindergartenpädagogin und Sonderkindergartenpädagogin als 
geteilte Verantwortung für die Kindergruppe gilt (a.a.O., 160). 
In der bereits erwähnten quantitative Fragebogenuntersuchung von Kinastberger (2006, 4) 
geht diese von der Annahme aus, dass die Gestaltung der Teamarbeit wesentlich zum 
Gelingen oder Misslingen der integrativen Arbeit beitragen kann. Sie kam unter anderem zu 
dem Ergebnis, dass die Qualität der integrativen Arbeit aus der Sicht der Teammitglieder in 
HPI-Gruppen in NÖ durch die Quantität der gemeinsamen Planung und Reflexion der 
Kindergartenpädagogin und der Sonderkindergartenpädagogin angehoben wird (a.a.O., 122). 
Um den Blick konkret auf die integrativen Prozesse und die integrative Zusammenarbeit der 
Kindergartenpädagogin und der Sonderkindergartenpädagogin in der vorschulischen 
Integration zu richten, müssen Publikationen aus der Schweiz und aus Deutschland 
hinzugezogen werden. Im Auftrag des Hessischen Sozialministeriums untersuchte eine 
Projektgruppe unter der Leitung von Prof. Dr. Helmut Reiser „Integrative Prozesse in 
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Kindergartengruppen“ (Klein u.a. 1987, 5f). Dabei wurden fokussierte Interviews mit den 
Kindergartenpädagoginnen, Eltern und Trägern der Kindergärten sowie teilnehmende 
Beobachtungen in den integrativen Kindergartengruppen durchgeführt. Die 
Schlussfolgerungen aus den Forschungsergebnissen konzentrierten sich auf die Ebenen der 
integrativen Prozesse und gliederten sich in die psychische Ebene der Kinder, der 
Kindergartenpädagoginnen, der Eltern, in Gruppenprozesse und in die institutionelle sowie 
gesellschaftliche Ebene. 
Im Rahmen der Publikation „Zusammenarbeit“ von Haeberlin u.a. (1992, 137f) erfolgten in 
Anlehnung an die Grundsätze der problemzentrierten Interviews Befragungen von 
Kindergartenpädagoginnen und ambulant betreuenden Heilpädagoginnen zum Thema 
Kooperation. Förderliche Bedingungen für die Zusammenarbeit wurden dabei 
herausgearbeitet. Dazu muss betont werden, dass sich jene Zusammenarbeit zwischen 
Kindergartenpädagogin und Heilpädagogin auf temporär eingeschränkte Phasen der 
integrativen Arbeit bezog, da beide Pädagoginnen selten gleichzeitig in der Kindergruppe 
anwesend waren. 
 
Forschungsdefizit und Forschungsfrage 
Das „Für und Wider“ der Integration steht schon lange außerhalb der pädagogischen 
Diskussion. Es sind vielmehr die Fragen nach den Bedingungen, den Realisierungshilfen und 
den möglichen Voraussetzungen für eine gelingende Integration von Bedeutung (Klein u.a. 
1987, 11; Haeberlin u.a. 1992, 15). Deshalb bezieht sich die vorliegende Arbeit auf die 
praktische Umsetzung der integrativen Kooperation von Kindergartenpädagogin und 
Sonderkindergartenpädagogin und den förderlichen Bedingungen für den Integrationsprozess. 
Interessante Hinweise lassen sich dazu teilweise aus den Ergebnissen der vorher angeführten 
Publikationen u.a. von Klein und Haeberlin bezüglich integrativer Prozesse und integrativer 
Zusammenarbeit herauslesen, doch fehlt der konkrete Zusammenhang bzw. die Verbindung 
beider Komponenten in der integrativen Arbeit. Dazu muss festgehalten werden, dass diese 
beiden genannten Studien schon vor 15 und 20 Jahren durchgeführt wurden. Im Zuge meiner 
Recherchen waren keine Untersuchungen im Speziellen zur Problematik der integrativen 
Kooperation in Abstimmung auf die integrativen Prozesse in heilpädagogisch-integrativen 





Dazu eröffnet sich nun folgende Fragestellung: 
Wie gestalten Kindergartenpädagogin und Sonderkindergartenpädagogin ihre integrative 
Kooperation im pädagogischen Alltag und welche Chancen bzw. Problematiken entstehen 




Dieser Frage wird mit Hilfe problemzentrierter qualitativer Interviews (Witzel 1982) von 
Kindergartenpädagoginnen und Sonderkindergartenpädagoginnen nachgegangen. Da die 
aktuelle Integrationspraxis erforscht werden soll, ist es wichtig, die Befragung in einer 
kommunikativen, offenen und natürlichen Gesprächsatmosphäre durchzuführen. Der/die 
Befragte verfügt über abrufbares Wissen, das den/die InterviewerIn interessiert und welches 
in ausführlichen Erzählungen wiedergegeben werden soll (Koolwijk 1974, 14 zit. n. Lamnek 
1995, 38). Die Erhebungssituation muss möglichst vertraulich, entspannt und der 
Interviewleitfaden dazu lediglich eine Art Grundgerüst für mögliche Fragen seitens des/der 
Interviewers/Interviewerin sein (Lamnek 1995, 65). Mit Hilfe dieses Leitfadens sollen alle 
dem/der ForscherIn wichtig erscheinenden Themenbereiche abgedeckt und bei fehlenden 
Bereichen Nachfragemöglichkeiten angeboten werden. „Gerade bei qualitativen Interviews 
hat der/die Befragte die Möglichkeit, seine Wirklichkeitsdefinitionen dem/der ForscherIn 
mitzuteilen“ (a.a.O., 61; H.i.O.). Dies verlangt wiederum nach Offenheit, Flexibilität und 
einer gewisse Zurückhaltung des/der Interviewers/Interviewerin (a.a.O., 64). Im Unterschied 
zu anderen qualitativen Interviews beginnt der/die ForscherIn die Erhebungsphase bei den 
problemzentrierten Interviews „nicht ohne jegliches theoretisch-wissenschaftliches 
Vorverständnis“ (a.a.O., 75). Somit können und werden meine integrationspädagogischen 
Praxiserfahrungen sowie das bereits erfolgte Literaturstudium zu dem zu erforschenden 
Problembereich in die empirische Untersuchung mit einfließen, auch wenn durch den/die 
Befragten/Befragte die „Dominanz der Konzeptgenerierung“ erhalten bleibt (a.a.O., 78). 
Der/die ForscherIn gibt sein/ihr vorläufiges Konzept in den Interviews nicht bekannt und 
modifiziert, revidiert oder erneuert es je nach Erkenntnisse aus dem sozialen Praxisfeld 
(a.a.O., 75). 
Die Analyse und Auswertung der transkribierten Interviews erfolgt durch die qualitative 
Inhaltsanalyse nach Mayring (a.a.O., 207). Ein mögliches Zuordnungs- und 
Kategorienschema einerseits für den Interviewleitfaden und andererseits für die 
Interpretationen der zusammengefassten Einzelinterviews werden dabei die vier Ebenen der 
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integrativen Prozesse, die innerpsychische, die interpersonelle-interaktionelle, die 
institutionelle und die gesellschaftliche Ebene bilden. 
 
Kapiteleinteilung 
Im ersten Kapitel soll der Begriff Integration aus (heil-)pädagogischer Sicht betrachtet und im 
Zusammenhang mit Behinderung und Gesellschaft diskutiert werden. Auf die Integration im 
Kindergarten, deren organisatorische und praktische Umsetzung und deren verschiedenen 
Formen der integrativen Betreuung speziell in NÖ Landeskindergärten wird in den jeweiligen 
Unterkapiteln eingegangen. Die Fragen, was eine gelungene Integration im Kindergarten 
braucht und wie sie aussehen kann, finden in diesem Abschnitt ihre Antworten. 
 
Das zweite Kapitel umfasst das Thema integrative Prozesse in integrativen 
Kindergartengruppen. Zunächst erfolgt eine Auseinandersetzung mit dem Begriff 
Integrationsprozess. Aufbauend auf der innerpsychischen, der interpersonellen-
interaktionellen, der institutionellen und der gesellschaftlichen Ebene des 
Integrationsprozesses gilt es, die Rolle der (Sonder-)Kindergartenpädagoginnen und der 
Kinder einer Kindergartengruppe dabei herauszuarbeiten. Die Bedeutung der integrativen 
Prozesse in der Gruppe für das pädagogische Handeln wird im Anschluss näher betrachtet. 
 
Das dritte Kapitel ist der integrativen Kooperation gewidmet. Nach einer Auseinandersetzung 
mit dem Begriff Kooperation wird speziell auf die integrative Zusammenarbeit eingegangen. 
Es folgt eine Klärung der notwendigen Fähigkeiten und Kompetenzen der Pädagoginnen zur 
integrativen Kooperation. Anschließend werden die möglichen Einflüsse und Auswirkungen 
der integrativen Kooperation auf die Kinder im Kindergarten erörtert. 
 
Im vierten Kapitel werden die empirischen Forschungsmethoden der Datengewinnung sowie 
der Datenauswertung vorgestellt. Im Anschluss daran werden die Ergebnisse der 
inhaltsanalytischen Untersuchung präsentiert. 
 
Das letzte Kapitel bildet das Resümee dieser Diplomarbeit. Eine Zusammenfassung der 
Forschungsergebnisse sowie ein Ausblick auf mögliche weitere Untersuchungen zur 
Thematik der praktischen Umsetzung von integrativer Kooperation im Integrationsprozess 




Der Begriff Integration ist kein ausschließlich pädagogischer Begriff. Er findet sich unter 
anderem in den Wissenschaftsbereichen der Mathematik, der Philosophie, der Psychologie, 
der Soziologie wieder. Erst ab den 1960er Jahren wird er auch im pädagogischen Bereich 
verwendet (Kobi 1999, 74). Im Allgemeinen ist Integration von „integrare“ und „integer“ 
abzuleiten. Übersetzt bedeutet dies soviel wie „ergänzen“ und „vollständig, ganz“ (a.a.O., 71; 
Biewer 2001, 219). In der Alltagssprache verwendet steht das Wort Integration für 
„Eingliederung“, „Einbeziehung“, „Vervollständigung“ oder „Wiederherstellung eines 
Ganzen“ (Duden 1997, 368). Gesellschaftspolitisch wird Integration zumeist mit Menschen 
mit Migrationshintergrund assoziiert, die eingegliedert, einbezogen werden sollen. Diese 
Arbeit beschäftigt sich jedoch ausschließlich mit der Integration von Menschen mit 
Behinderungen. 
Schönberger (1999, 82) sieht die Integration von Menschen mit Behinderungen als eine 
Möglichkeit für „Menschen und Menschengruppen, die wegen einer diskriminierenden … 
Beeinträchtigung gegenwärtig sozial isoliert sind, … sich das kulturelle Erbe als 
gleichwertige Menschen anzueignen und sich am gesellschaftlichen Leben als 
gleichberechtigte Bürger zu beteiligen.“ Anders ausgedrückt ist Integration aus der Sicht der 
nicht isolierten Menschen die mögliche Einbeziehung von bisher sozial isolierten Menschen 
mit Behinderungen in die bestehende Gesellschaft. Im Deutschen Bildungsrat appelliert Muth 
(1973, 16; zit. n. Gloerkes 2007, 211) an die demokratischen Staaten und sieht die Integration 
von Menschen mit Behinderungen in die Gesellschaft als deren vordringliche Aufgabe. Eine 
Lösung dieser Aufgabe beginnt mit der Überwindung der Selektions- und Isolationstendenzen 
des Bildungswesens und dem Anstreben des gemeinsamen Lehrens und Lernens von 
Menschen mit und ohne Behinderungen, zumal eine Aussonderung der Kinder mit 
Behinderungen in spezielle Bildungseinrichtungen „die Gefahr ihrer Desintegration im 
Erwachsenenleben mit sich“ bringt (a.a.O.). Kobi (1999, 79) hebt hingegen hervor, dass 
Integration im heilpädagogischen Sinn eine Lebens- und Daseinsform zwischen Menschen 
mit und ohne Behinderungen darstellt, für oder gegen die sich die Gesellschaft entscheiden 
kann. 
Die ‚freie Entscheidung’ für oder gegen diese gemeinsame Lebensform steht jedoch folgender 
Feststellung gegenüber: „Die Gemeinsamkeit aller und die Gemeinsamkeit des Einzelnen mit 
den Anderen ist ein Grundrecht demokratischer Lebensauffassung, ein Grundrecht des 
Menschseins“ (Muth 1999, 22f). Daraus kann eine grundlegende Problematik der Integration 
sichtbar gemacht werden: Einerseits muss das „existentielle Grundrecht auf ein Mitsein“ für 
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alle gewahrt werden und andererseits soll Integration in der Gesellschaft frei wählbar bleiben 
(Kobi 1999, 77). Dieser Widerspruch wird im Bildungswesen deutlich, denn obwohl 
Integration dort schon über 30 Jahre eine selbstverständliche Gültigkeit hat, ist die gelebte 
Praxis im Bildungs- und Erziehungssystem sehr unterschiedlich entwickelt (Kerschbaumer 
1999, 54). 
Meine Erfahrung aus der Integrationspraxis bestätigt, dass Ausgrenzung von Menschen mit 
Behinderungen im öffentlichen Raum nach wie vor erlebt werden kann. Beispielsweise gehen 
Kinder, die im Kindergarten bereits gut integriert waren, nach dem Schuleintritt nicht immer 
den integrativen Weg weiter. Tatsache ist, dass Kindergarten und Schule unterschiedliche 
Organisationsformen im Bildungswesen sind. Im Vergleich zur Schule bringt allein die 
Bildung und Erziehung von altersgemischten Kindergartengruppen schon einen anderen 
Zugang der Pädagoginnen zur Heterogenität der Kinder mit sich. In einer regulären 
Schulklasse werden Kinder eines Jahrganges unterrichtet, welche somit eine homogenere 
Gruppe bilden. Diese Gegebenheit lässt auf geringe Entwicklungsunterschiede der einzelnen 
SchülerInnen schließen, die in Integrationsklassen durchaus als größer zu erwarten sind. 
Für das Gelingen und die Qualität der Integration sind aber vor allem integrationsspezifische 
Rahmenbedingungen, in Kindergarten und Schule unterschiedlich, entscheidend (Cloerkes 
2007, 239). Trotz der Einführung der schulischen Integration in Österreich im Jahr 1993 
bestimmen Rahmenbedingungen und Finanzierungsmodelle deren Verlauf (a.a.O., 243). 
„Integration ist allerdings nicht nur eine Frage der Rahmenbedingungen und Kosten, sondern 
hängt vor allem erheblich von bildungspolitischen Gestaltungswillen ab“ (a.a.O., 241). 
Folglich bleibt die Problematik des Zustandekommens der Integration nicht allein ein 
Problem des Bildungs- und Erziehungssystems, sondern wird vielmehr auch zu einem 
gesellschaftlichen (Heimlich 2003, 17). „Es ist an der Zeit, … die Isolationsprobleme, die 
durch die Trennung der Lebensrealität behinderter und nichtbehinderter Menschen entstanden 
sind, wieder aufzulösen“ und einer gesellschaftlichen Isolierung der Menschen mit 
Behinderungen entgegenzuwirken (Hanich 1989, 33; zit. n. Kerschbaumer 1999, 33). 
Diese Diplomarbeit beschäftigt sich mit integrativen Prozessen in der ersten 
Bildungseinrichtung für Kinder, dem Kindergarten. Das Verständnis, dass Integration von 
Kindern mit Behinderungen im Kindergarten für alle Beteiligten vor allem im sozialen 
Bereich ökonomisch gewinnbringend ist und eine demokratische Selbstverständlichkeit sein 
soll, liegt ihr zugrunde. „Der Mensch ist nicht auf seine individuelle Erfahrung beschränkt. Er 
eignet sich die gesellschaftliche Erfahrung jener sozialen Gruppe an, in der er erzogen wird 
und in der er lebt und nutzt sie“ (Galperin 1980, 172; zit. n. Kerschbaumer 1999, 26). Kinder 
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mit und ohne Behinderungen bieten einander in allgemeinen Kindergärten 
entwicklungsfördernde Anregungen, wie dies in Sondereinrichtungen nur schwer möglich ist 
(Knapp 1998, 229). Erziehung, welche der Integrationsaufgabe nachkommt, lässt die Vielfalt 
und die Individualität einer Gruppe von Kindern mit und ohne Behinderungen als bereichernd 
erfahren (Prengel 1999, 96). 
 
1. 1 Begriffsbestimmung aus heilpädagogischer Sicht 
Moor (1965, 273; zit. n. Sigot 1998, 23) hält fest, „Heilpädagogik ist Pädagogik und nichts 
anderes“. Gerade in Bezug auf die Integration von Kindern mit Behinderungen kann diese 
Aussage der Kooperation zwischen Heilpädagogik und Pädagogik einen gemeinsamen Weg 
eröffnen. Vereinfacht ausgedrückt handeln HeilpädagogInnen sowie PädagogInnen 
pädagogisch und streben eine optimale Förderung jedes einzelnen Kindes an (Angerer 1994, 
27). Die Integration von Kindern mit Behinderungen in der Integrationspraxis muss in 
Zusammenarbeit der Heilpädagogik mit der allgemeinen Pädagogik erfolgen. Es kann nicht 
alleine die Aufgabe der Heilpädagogik sein, Kinder mit Behinderungen zu integrieren. Auch 
wenn dadurch das traditionelle Selbst- und Aufgabenverständnis der allgemeinen Pädagogik 
Veränderung erfährt, ist ein Zusammenspiel unumgänglich (Prengel 2006, 140). 
Kobi (1999, 242f) unterscheidet zwischen zwei grundsätzlich verschiedenen 
Integrationsphilosophien. Bedingte Integration steht im „polaren Verhältnis zur Separation“ 
und wird je nach örtlichen, zeitlichen und personalen Bedingungen verwirklicht. Dies 
bedeutet, dass die Integrationsfähigkeit und die Integrationswilligkeit des Menschen mit 
Behinderung sowie die Ressourcen der jeweiligen Institution Berücksichtigung finden (a.a.O., 
242). Von unbedingter Integration spricht er, wenn die Bildungseinrichtung grundsätzlich „als 
Ort gemeinsamen Lehrens und Lernens, begrenzt alleine durch ein bestimmtes 
Einzugsgebiet“ verstanden wird. Integration ist somit keine Möglichkeit, sondern eine 
vorgegebene Notwendigkeit. Menschen mit Behinderungen gehören zur menschlichen 
Vielfalt und dürfen nicht separiert werden (a.a.O., 243). Zu betonen bleibt, dass beide 
Philosophien ausschließlich auf die Integration im Bildungswesen ausgerichtet und im 
Umfeld der Diskussionen um die Integrationspraxis anzutreffen sind. 
 
Folgende Begriffe, gebunden an die unbedingte Integration skizzieren das 
Integrationsverständnis dieser Arbeit: 
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• Integration als Prozess 
Integration ist ein dynamischer gegenseitiger psychosozialer Annäherungs- und Lernprozess 
zwischen PädagogInnen und Kindern mit Behinderung. Auch zwischen den Kindern, den 
Eltern und den PädagogInnen einer Kindergruppe finden integrative Prozesse statt. Klein u.a. 
(1987) haben diese Prozesse anhand der Interaktionen in integrativen Kindergärten 
untersucht. Sie bezeichnen jene Prozesse als integrativ „bei denen Einigungen zwischen 
widersprüchlichen innerpsychischen Anteilen, gegensätzlichen Sichtweisen, interagierender 
Personen … zustande kommen“ (a.a.O., 37). Einigungen erfordern nicht einheitliche 
Interpretationen, sondern die Bereitschaft, die Position des anderen gelten zu lassen, sodass es 
zur Entdeckung des gemeinsam Möglichen bei Akzeptanz des Unterschiedlichen kommt. 
Somit kann Integration kein statischer Zustand sein, denn soziale und persönliche 
Entwicklungen finden ständig statt und greifen ineinander (Kerschbaumer 1999, 58f). Ohne 
Weiterentwicklung, ohne Prozess kann die Zielsetzung auch nicht erreicht werden. 
 
• Integration als Ziel 
Das Ziel (heil-)pädagogischer Bestrebungen ist Integration. Ellger-Rüttgardt (1998, 4; zit. n. 
Biewer 2001, 223) sieht Integration als Ziel aller pädagogischer Bemühungen, um eine 
Förderung behinderter Kinder zu ermöglichen. Das Ziel kann mit einer gemeinsamen 
Erziehung von Kindern mit und ohne Behinderung erreicht werden. Somit kann Integration 
aus (heil-)pädagogischer Sicht Weg und Ziel zugleich sein, denn „man strebt Integration an, 
indem man bereits integriert“ (Kerschbaumer 1999, 60). Kobi (1999, 75) spricht auch von 
Integration als Methode, die Verwendung findet, um das Ziel der vollen Teilhabe an der 
Gesellschaft zu erreichen. 
 
• Integration als soziale Angelegenheit 
Integration fordert, „dass die gesellschaftlichen Systeme und so auch die 
Bildungsinstitutionen [wie etwa Kindergärten; G. S.] sich zu öffnen und zu verändern hätten, 
damit behinderte Kinder … vorbehaltlos darin Aufnahme finden können“ (Kobi 1999, 76). 
Dabei geht es nicht darum wie integrationsfähig die jeweiligen Kinder mit Behinderung sind, 
sondern welche Integrationsfähigkeit die Bildungsinstitutionen erlangen. Diese müssen auf 





• Integration als Vorgabe 
Integration als Vorgabe verstanden, bedeutet „nicht bloß Möglichkeit, sondern 
Notwendigkeit“ (Kobi 1999, 77). Als absolute Notwendigkeit ist Integration damit für die 
Bildungssysteme der Gegenwart, aber auch für die PädagogInnen eine große 
Herausforderung. Integration fordert auch geeignete Rahmenbedingungen (Raumgröße, 
Kinderhöchstzahl, Personalschlüssel, Spiel- und Therapiematerialien …) in Institutionen. Die 
Einrichtung Kindergarten bietet ein pädagogisches Feld, das sich von einer 
sozialpädagogischen Aufgabenstellung her definiert (Klein u.a. 1987, 7). Jedes Kind soll die 
Möglichkeit erhalten, entsprechend seinen individuellen Fähigkeiten leben, spielen und lernen 
zu können. Wichtig ist, dass die PädagogInnen dabei eine umfassende, unterstützende 
Förderung der Persönlichkeitsentwicklung der Kinder anstreben (Hössl 1999, 150). 
 
• Integration als ganzheitliche Daseinsform 
Diese Position strebt grundsätzlich einen „Kindergarten für alle“ an, verstanden als Ort 
gemeinsamen Lebens, Spielens und Lernens, begrenzt alleine durch ein bestimmtes 
Einzugsgebiet (Kobi 1999, 77). Ein Integrieren auf bestimmte Zeit und auf eine Örtlichkeit 
beschränkt (nur stundenweise und nur im Kindergarten) entspricht nicht der Vorstellung von 
gesellschaftlicher Teilhabe aller. Knapp (1998, 234) spricht von „sozialer Integration“, wenn 
sich die integrativen Bemühungen auf das gesamte Umfeld des Kindes beziehen. 
 
• Integration als Wert 
Integration gilt zunächst als primär wertfreier, deskriptiver und formaler Begriff. Sie 
repräsentiert jedoch schnell „das schlechthin Gute und Richtige“ und kann unbesehen eine 
präskriptive Verwendung finden (Kobi 1999, 78). 
 
• Integration als koexistentielle Lebens- und Daseinsgestaltung 
Kinder mit Behinderung sind Teil der Gesellschaft und nehmen so am Leben der anderen 
Mitmenschen teil. Integration verändert nicht die Behinderung, sondern das Dasein des 
Menschen mit Behinderung in seinem psychosozialen Gefüge (Kobi 1999, 78). „Integration 
bestätigt ein Behindertsein in all dessen Auswirkungen, schafft Behinderung nicht per 
Definition beiseite, verschweigt und beschönigt sie auch nicht“ (a.a.O.). 
 
Muth (1986) betont, dass eine wichtige Voraussetzung für Integration die humane Annahme 
und Akzeptanz von Menschen mit Behinderung sei, welche wiederum nur über entsprechende 
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Lernprozesse bei Menschen ohne Behinderung erreicht werden kann. Wesentlicher Aspekt 
dabei ist die Menschlichkeit. „Menschlichkeit bestimmt sich … durch die Hilfe, die ein 
Mensch anderen zu geben bereit ist, durch Zuwendung, die er anderen schenkt, durch die 
Offenheit für alle“ (Muth 1986, 27; zit. n. Biewer 2001, 224). Menschen mit Behinderung 
werden oft durch Vorurteile ihnen gegenüber nicht akzeptiert und angenommen. Durch 
unzureichendes Wissen über deren Behinderung und deren Leben können sich solche 
Vorurteile bilden (a.a.O.). 
Kerschbaumer (1999) geht zunächst von einem soziologischen Verständnis von Integration 
aus und betont die Eingliederung in ein soziales Ganzes „unter Erhalt der eigenen Identität“ 
(Speck 1987, 294; zit. n. Kerschbaumer 1999, 57). Die eigene Identität und die Identität von 
all seinen Mitmenschen zu bewahren, erfordert einen speziellen Umgang im Zusammenleben. 
Dieser Umgang wird nach Kaplan (1989, 93; zit. n. Kerschbaumer 1999, 58) als „Wahrhaft 
miteinander leben“ beschrieben und versteht sich in dieser Arbeit als heilpädagogischer 
Umgang in integrativen Kindergartengruppen. Jener heilpädagogische Umgang in 
integrativen Kindergartengruppen bedeutet das 
 
„Ernstnehmen und Respektieren des Kindes in seinen Entwicklungsbedürfnissen, 
Interessen und Lebensbereichen. Nicht nur miteinander lernen, spezifische Mängel 
therapieren, bestimmte Funktionen trainieren, sondern den ganzen Menschen mit all 
seinen Stärken und Schwächen in seinem So-Sein annehmen, sich auf ihn einlassen und 
ihm helfen, sich selbst in all seinen Belangen zu verwirklichen“ (Kerschbaumer 1999, 58). 
 
Wird dieser Umgang praktiziert, so ist eine sich selbst öffnende und integrierend wirkende 
Grundhaltung der Pädagoginnen und Sonderpädagoginnen innerhalb eines Kindergartens 
notwendig. 
 
1. 2 Grundlegendes Verständnis von integrativer Pädagogik 
Der Begriff Integrationspädagogik wurde erst Mitte der 1980er Jahre vom 
Erziehungswissenschaftler Hans Eberwein geprägt (Kerschbaumer 1999, 53). Feuser (1990, 
89) diskutiert die Aspekte und die Grundlagen integrativer Pädagogik ausführlich. 
Kerschbaumer (1999, 63f) hebt in Anlehnung daran folgende vier wesentliche Merkmale 
heraus, welche auch teilweise in den Prinzipen der Integrationsarbeit im Kindergarten nach 
Knapp (1998, 233) formuliert, zu finden sind: 
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• Integrative Pädagogik fordert innere Differenzierung 
Durch entwicklungsbezogene Individualisierung kann die Pädagogik es leisten, dass Kinder 
mit und ohne Behinderung ihren Fähigkeiten entsprechende Anregungen erhalten und sich im 
Handeln kompetent erfahren können. 
 
• Integrative Pädagogik fordert kooperative Tätigkeit 
„Integration erfordert eine Pädagogik, in der alle Kinder in Kooperation miteinander … mit 
einem Gegenstand spielen, lernen und arbeiten“ (Feuser 1990, 92 zit. n. Kerschbaumer 1999, 
63). Für die Pädagoginnen bedeutet dies, dass ein Thema, ein Projekt oder eine aktuelle 
Situation dem Entwicklungsniveau der Kinder entsprechend aufbereitet sein muss, sodass sich 
jedes Kind handelnd einbringen kann. 
 
• Integrative Pädagogik ist kindzentriert, demokratisch und human 
Dies erfordert eine Erziehung, die subjektbezogen jedem einzelnen Kind gerecht wird. Alle 
Kinder haben das Recht, sich das gesamte kulturelle Erbe anzueignen und am 
gesellschaftlichen Leben teilzuhaben. Wesentlich ist, dass die Erziehung in humaner Weise, 
d. h. in der Gemeinschaft der Menschen von Mensch zu Mensch erfahren wird. 
 
• Integrative Pädagogik ist unteilbar 
Es gibt keine nichtintegrierbaren Kinder. Alle Kinder, ob mit oder ohne Behinderung und 
unabhängig vom Behinderungsgrad bzw. von der Behinderungsart, haben das Anrecht, 
gemeinsam mit anderen in einer Gruppe zu leben, zu spielen und zu lernen. 
 
Die integrative Pädagogik ist im Zusammenhang mit weiteren pädagogischen Richtungen zu 
sehen, beispielsweise die feministische Pädagogik und die interkulturelle Erziehung 
(Kerschbaumer 1999, 54). Jene Richtungen sind gekennzeichnet vom Recht auf 
Verschiedenheit und schließt die Freiheit aller Kinder zur Entfaltung ihrer Fähigkeiten mit 
ein. Integrative Pädagogik ist dem Prinzip der Achtung vor der Individualität jedes einzelnen 
Kindes verpflichtet und wird als nichtausgrenzende Pädagogik verstanden (a.a.O., 53). 
Integrationspädagogik ist „eine Pädagogik, die sich nicht am Defizit orientiert, sondern an 
dem, was der Mensch kann“ und hebt so das Positive des Menschen hervor (Poppe 1991; zit. 
n. Biewer 2001, 215). Nach Schöler (1997, 108; zit. n. Sigot 1998, 23) hat die 
Integrationspädagogik zum Ziel, Sondereinrichtungen zugunsten integrativer Modelle zu 
überwinden. 
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Feuser (1995, 174; zit. n. Sigot 1998, 24) fordert eine „allgemeine Pädagogik“, welcher ein 
integrationspädagogisches Verständnis zugrunde liegt und die allen Menschen gerecht wird. 
Da jedoch in der derzeitigen Kindergartenpraxis zwischen Pädagoginnen und 
Sonderpädagoginnen unterschieden wird, sich auch noch keine curriculäre-didaktische 
Realisierung der allgemeinen Pädagogik durchgesetzt hat, wird Integrationspädagogik als 
verbindende Pädagogik für beide Disziplinen gesehen. Integration im Kindergarten fordert 
von Kindergartenpädagoginnen und Sonderkindergartenpädagoginnen gegenseitige 
Unterstützung und enge Zusammenarbeit (Kerschbaumer 1999, 52). 
 
1. 2. 1 Chancen und Problematiken der Integration 
Die wohl wichtigste Argumentation für Integration und somit als fundamentale Chance für 
Menschen mit Behinderung ist die Teilhabe aller an der Gesellschaft und die damit 
verbundene Verwirklichung des gleichen Rechtes auf Bildung (Hinz 2002, 356). Kinder mit 
Behinderung können, so wird argumentiert, ihre Erfahrungen im nächstgelegenen Umfeld 
machen und nicht in zentralisierten Institutionen. Sie erleben sich als zu den anderen 
dazugehörig und entwickeln ein realistisches Bild von sich selbst (Knapp 1998, 355). Eine 
möglichst frühe Eingliederung von Kindern mit Behinderung, so lautet eine 
integrationspädagogische Prämisse, führe zu einer besser gelingenden gesellschaftlichen 
Teilhabe im Erwachsenenalter (Heimlich 2003, 140). Es bieten sich schon früh Möglichkeiten 
für Kinder mit bzw. ohne Behinderung, ihre Rolle in einer heterogenen Gruppe zu finden und 
mit ihren Unterschieden produktiv umgehen zu lernen. Die Vorbildwirkung anderer Kinder 
als Triebkraft des Lernens zu nutzen, sei ebenfalls wichtiger Bestandteil der Integration 
(Knapp 1998, 356). Die anregenden Impulse, die sich aus der natürlichen Vielfalt in 
integrativen Gruppen ergeben, können für Kinder mit und ohne Behinderung eine 
Bereicherung sein. 
Chancen ergeben sich auch für die pädagogisch Tätigen, wenn Integration nicht 
ausschließlich auf der institutionellen Ebene bleibt, sondern der Integrationsprozess sich auf 
mehreren Ebenen, wie der innerpsychischen, interaktionellen und auf der gesellschaftlichen 
Ebene bewegt (Klein u. a. 1987). Die Integrationspraxis kann so Veränderungsprozesse auf 
den verschiedenen Ebenen in die Wege leiten. „Integration muss in den Köpfen beginnen, ist 
sie dort gelöst, finden wir pädagogische Wege und Mittel ihrer Realisierung“ (Feuser 1985, 
22; zit. n. Kerschbaumer 1999, 26). Der dynamische gegenseitige Einfluss der einzelnen 
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Ebenen lässt Entwicklungsmöglichkeiten zu und setzt den pädagogischen Alltag in Bewegung 
(Klein 1987, 304). 
Probleme entstehen vor allem durch die „administrative Etikettierung“ und durch die „Zwei-
Gruppen-Theorie“ (Hinz 2002, 358). Durch die alleinige Ressourcenzuteilung für Kinder mit 
Behinderungen besteht aus pädagogischer Sicht die Gefahr einer Stigmatisierung. Anders 
ausgedrückt, jene Kinder müssen erst als integrationsbedürftig erkannt, als ‚Integrationskind’ 
ettiketiert werden, um die Unterstützung zu erhalten, die sie brauchen. 
Die Zwei-Gruppen-Theorie besagt, dass Kinder mit Behinderungen in einer Gruppe von 
Kindern ohne Behinderungen integriert werden, es also eine Gruppe von Menschen mit und 
eine ohne Behinderungen gibt (a.a.O., 359). In der Kindergartenpraxis werden Kinder mit 
Behinderung Integrationskinder oder Kinder mit besonderen Bedürfnissen genannt. Die 
Problematik besteht darin, dass die Defizite der Kinder durch jene Bezeichnungen im 
Vordergrund stehen und dadurch eine etikettierende bis ausgrenzende Wirkung erzielen 
können. 
Nach Hinz (2002, 359) wird Integration meist fälschlicherweise als ein alleiniges Anliegen 
der Sonderpädagogik gesehen und Sonderpädagoginnen oft nur als Unterstützung für Kinder 
mit besonderen Bedürfnissen eingesetzt. Dem entgegenzubringen ist, dass gruppenintern es 
durchaus zu einer Synthese von Pädagogik und Sonderpädagogik kommen kann. Dies 
bedeutet, dass die Modelle, Konzepte und Maßnahmen zur Integration nicht in allen 
integrativen Einrichtungen gleiche Gültigkeit haben müssen (Klein u.a. 1987, 284). 
Dementsprechend ist Integration nicht gleich Integration, worin die Problematik der „äußeren 
Verwirrung“ liegt (Reiser 1997, 272; zit. n. Hinz 2002, 356). 
 
1. 2. 2 Verhältnis von Integration und Inklusion 
In der pädagogischen Fachliteratur der letzten 10 Jahre werden die Begriffe Integration und 
Inklusion immer wieder zusammenhängend diskutiert. Teilweise zeigt sich sogar eine 
synonyme Verwendung beider Begriffe, die in der Begriffsbestimmung weitgehend 
Verwirrung stiften kann. Das englische Wort ‚Inclusion’, zunächst wörtlich übersetzt mit 
‚Einschließung’, wird zunehmend genutzt. Da ‚Einbeziehung’ nach Biewer (2001, 287) 
bezeichnender und unmissverständlicher für die erziehungswissenschaftliche Bedeutung von 
Inklusion im deutschsprachigen Raum ist, soll diese Übersetzung auch in der vorliegenden 
Arbeit Verwendung finden. 
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Es scheint, dass Inklusion den Begriff Integration mehr und mehr ablöst (Sander 2001; zit. n. 
Hinz 2002, 354). Die Zielsetzung von Inklusion liegt „in einem Miteinander 
unterschiedlichster Mehr- und Minderheiten – darunter auch die Minderheit der Menschen 
mit Behinderungen“ (Hinz 2002, 355). Dadurch kann Inklusion als ein neues Ziel zukünftiger 
Integrationsentwicklung gesehen werden, eine Art erweiterte, optimierte Integration. Doch 
der essentielle Unterschied zwischen beiden Begriffen besteht darin, dass Inklusion mehr 
Dimensionen der Heterogenität berücksichtigt und nicht lediglich Menschen mit 
Behinderungen mit einbezieht. Das inklusive Miteinander berücksichtigt unterschiedliche 
Geschlechterrollen, unterschiedliche kulturelle und sprachliche Herkunft, unterschiedliche 
Bildungszugänge der sozialen Umfelder sowie unterschiedliche sexuelle Orientierungen und 
verschiedene Weltanschauungen (Hinz 2002, 355). Diese Dimensionen der Verschiedenheit 
können dem personalen, dem anthropologischen oder dem soziokulturellen Bereich 














Abbildung 1 (Biewer 2001, 288) 
 
Somit treffen im Grunde die Aussagen „Bildung für alle“ (Heimlich 2003, 100) bzw. „Ein 
Kindergarten für alle“ (Schöler 2002, 7) erst auf die Inklusion zu. Letztlich zielt zwar 
Integration auch auf die gesellschaftliche Teilhabe aller Menschen ab, doch Integration wird 
„zu häufig noch auf das gemeinsame Spielen und Lernen im Erziehungs- und Bildungssystem 
reduziert“ (Heimlich 2003, 144). Außerdem setzt Integration immer eine vorherige 
Segregation voraus. Ein vollkommen nichtaussonderndes Bildungswesen hätte insofern das 
Recht Inklusion einzufordern (Biewer 2001, 287). Da die derzeitige Verwirklichung der 
Kindergartenpraxis als integrativ gilt und sich diese Diplomarbeit ausschließlich mit der 
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Integration von Kindern mit Behinderung beschäftigt, wird der Begriff Inklusion darin nicht 
weiter verwendet. 
 
1. 2. 3 Behinderungsbegriff 
Der Behinderungsbegriff unterliegt „verschiedenen Deutungsmustern wechselnder 
historischer und gesellschaftlicher Wirklichkeiten“ und gilt deshalb als relativ (Schuchardt 
1996, 18). Folglich kann er auch nicht exakt definiert werden. In diesem Abschnitt soll 
deshalb vorrangig eine bestimmte Zugangsweise der Integrationspädagogik zum Phänomen 
Behinderung deutlich werden. 
Ulrich Bleidick (1976, 411f; zit. n. Cloerkes 2007, 10f), welcher den Begriff Behinderung als 
zentrale Kategorie seiner Behindertenpädagogik ausführlich analysiert, versucht mit vier 
verschiedenen Paradigmata, die Vielschichtigkeit des Behinderungsbegriffs hervorzuheben: 
 
• Das personenorientierte Paradigma 
Im personenorientierten Paradigma, oder auch als medizinisches Modell bezeichnet, steht eine 
Schädigung oder Anomalie eines Menschen im Mittelpunkt und die Behinderung wird „als 
persönliches, weitgehend unabänderliches Schicksal“ hingenommen (a.a.O., 10). 
 
• Das interaktionistisches Paradigma 
Im Gegensatz dazu gilt im interaktionistischen Paradigma Behinderung nicht als Defekt, 
sondern als Resultat sozialer Reaktionen, das Auswirkungen auf den Menschen mit 
Behinderung hat. Der Mensch mit Behinderung „weicht von wie auch immer bestimmbaren 
Normen ab“ und wird typisiert, etikettiert und stigmatisiert (a.a.O., 11). 
 
• Das systemtheoretische Paradigma 
In der dritten Sichtweise ist Behinderung durch die entstehende Eigendynamik von 
Organisationssystemen gekennzeichnet und ergibt sich oft erst im Zusammenhang mit den 
Gegebenheiten des jeweiligen Systems. Beispielsweise ist im Bildungswesen durch das 
Feststellen einer Behinderung eine besondere Förderung gerechtfertigt. „Sonderschulen haben 





• Das gesellschaftstheoretische Paradigma 
Der gesellschaftstheoretische Ansatz besagt, dass jede Art der Behinderung als 
Gesellschaftsprodukt verstanden werden kann. Der Kernpunkt dieser Sichtweise ist die 
Abweichung des Individuums von den geltenden Normen und Leistungsansprüchen der 
Gesellschaft (a.a.O.). 
 
‚Einstufungen’ im Bildungswesen orientieren sich verstärkt am 
medizinischen/personenzentrierten Paradigma. Aufgrund dieser eindimensionalen Sichtweise 
von Behinderung werden dazu beschriebene Definitionsvorgaben jedoch der Komplexität des 
Phänomens nicht gerecht (Knapp/Salzmann 1998, 32). Auch im öffentlichen Sprachraum gilt 
der Behinderungsbegriff oft als persönliches Merkmal und wird meist noch mit einer 
Krankheit gleichgesetzt. Zur Klärung des Behinderungsbegriffs ist es wichtig, einen 
personalen, einen sozialen und einen ökologischen Aspekt heranzuziehen (Heimlich 2003, 
132). Denn genauso wesentlich wie die Schädigung bzw. Behinderung selbst, ist deren 
subjektive Bedeutung für eine Person. Die infolge einer Behinderung berücksichtigte 
Benachteiligung oder soziale Ausgrenzung stellt ebenfalls einen Zugang zum 
Behinderungsbegriff dar. Jemand wird behindert. Das stark leistungsorientierte Umfeld hat 
dabei einen prägenden Einfluss. Nach Sander (1999, 105) liegt dann eine Behinderung vor, 
„wenn ein Mensch auf Grund einer Schädigung oder Leistungsminderung ungenügend in sein 
vielschichtiges Menschen-Umfeld-System integriert ist.“ 
Speck (1991, 235; zit. n. Heimlich 2003, 135) geht davon aus, dass sich für Menschen mit 
Behinderungen im sozialen Umfeld ein besonderer Bedarf an Erziehung und Förderung 
ergibt. Diesem Bedarf gilt es aus integrationspädagogischer Sicht wesentlich mehr Bedeutung 
zuzuerkennen, als der Schädigung auf organischer Ebene selbst. Aus dieser Blickrichtung 
heraus ist der Begriff Behinderung in Frage zu stellen (a.a.O.). In der NÖ 
Integrationskonzeption von Kerschbaumer (1999) wird als Ersatz für diesen Begriff von 
„Kindern mit besonderen Bedürfnissen“ gesprochen. Damit soll eine möglicherweise 
stigmatisierende und etikettierende Wirkung vermieden werden. In den 
integrationspädagogischen Debatten der letzten Jahre wurde der Begriff der Behinderung 
sogar abgelehnt, denn eine Pädagogik, die sich an der Behinderung orientiert, orientiert sich 
am Defizit eines Menschen (Biewer 2001, 215). Integrationspädagogik geht jedoch von den 
Fähigkeiten und Handlungsmöglichkeiten des Menschen aus und orientiert sich auch an der 
personalen und sozialen Perspektive einer Behinderung. Ihr zentraler Blickpunkt 
komplementär zur Behinderung betrachtet ist die Integration (Heimlich 2003, 137). „Die 
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konkrete Utopie einer integrativen Pädagogik wäre … die gemeinsame Gestaltung 
gesellschaftlicher Verhältnisse, in denen auf Ausgrenzung und soziale Benachteiligung 
verzichtet werden könnte“ (a.a.O., 136). 
 
1. 3 Integrative Förderung 
„Ziel jeder Förderung ist die Entwicklung des Kindes in Richtung zunehmender 
Selbständigkeit, die es ihm ermöglicht, sich im Rahmen seiner Fähigkeiten und 
Möglichkeiten mit seiner sozialen und materiellen Umwelt auseinanderzusetzen und seine 
Umwelt nach seinen Bedürfnissen zu gestalten und zu ändern“ (Becker/Hell-Schmidt 1991, 
124). Förderung bedeutet somit Hilfen anzubieten, wo sie gebraucht werden und jene wieder 
zurückzunehmen, wo das Kind zu immer mehr eigenverantwortlichem, eigenständigem 
Handeln fähig ist. Ausgangspunkte für individuelle pädagogische Förderung sind deshalb 
stets die gegebene Fähigkeit und das Bedürfnis des Kindes (a.a.O.). Genaue strukturierte 
Beobachtungen des kindlichen Verhaltens in seinem Tun und die Einbeziehung umgebender 
Bedingungen liefern die Grundlagen für die darauf aufbauende Förderung. 
Heimlich (2003, 88) spricht von integrativer Spielförderung, welche sich für 
Kindertageseinrichtungen (Kindergärten) als gezielte Unterstützung der integrativen 
Spielsituationen von Kindern mit und ohne Behinderungen eignet. Er nennt die Tätigkeit der 
Pädagoginnen in der integrativen Spielförderung „aktive Passivität“ und geht davon aus, dass 
sich beispielsweise (Sonder-)Kindergartenpädagoginnen am Rande der kindlichen 
Spieltätigkeiten entweder passiv-beobachtend oder aktiv-spielerisch zum Spielgeschehen 
verhalten (a.a.O., 91). Methodische Realisierungsformen dieser Förderung können wie folgt 
strukturiert werden (Heimlich 2003, 92f): 
 
• Unterstützung der sozialen Spieltätigkeiten 
Besonders im ersten Kindergartenjahr ist die Unterstützung der sozialen Spieltätigkeiten von 
Kindern mit und ohne Behinderung notwendig. Die Kinder betätigen sich in dieser Phase mit 
ähnlichen Spielthemen und -materialien parallel nebeneinander. Das Kooperationsspiel 
entwickelt sich erst nach und nach (a.a.O., 92). 
 
• Unterstützung der Kontaktinitiierung 
Bei der Unterstützung der Kontaktinitiierung haben Pädagoginnen die Aufgabe, die 
Unterschiede der jeweiligen Kontaktanbahnung der einzelnen Kinder mit und ohne 
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Behinderungen wahrzunehmen und ihre Hilfestellungen auf die persönlichen Bedürfnisse der 
Kinder auszurichten, um deren Wunsch nach sozialen Spielkontakten zu realisieren. Die 
Verhaltensweisen der Kinder in der Kontaktaufnahme können sehr unterschiedlich sein. 
Spontane und selbständige, verharrende und beobachtende bis zu aggressive Haltungen 
können in der Kindergartenpraxis beobachtet werden (a.a.O., 93). 
 
• Integrative Spielmittel 
Integrative Spielmittel müssen in reichhaltiger Menge vorhanden sein, sollten möglichst 
verschiedene Spielformen zulassen, viele Sinne gleichzeitig ansprechen, das Zusammenspiel 
anregen und für alle Kinder zugänglich sein (a.a.O.). 
 
• Integrative Spielräume 
Integrative Spielräume sollten barrierefrei und flexibel in der Raumgestaltung sein. Als 
hilfreich hat sich herausgestellt, dass die Eingangsbereiche, die Garderoben und die 
Gemeinschaftsräume mit einbezogen werden. Wichtig sind ebenfalls Bewegungs- aber auch 
Rückzugs- und Versteckmöglichkeiten, um der gesamten Bandbreite an sozialen 
Spieltätigkeiten gerecht werden zu können (a.a.O., 94). 
 
• Spielbeobachtung 
Grundlegendste spielpädagogische Qualifikation ist die differenzierte und sensible 
Spielbeobachtung. Vielfach können Pädagoginnen bereits aus den alltäglichen 
Spielsituationen Anhaltspunkte für ergänzende Förderangebote beziehen. Dies erfolgt mit 
Hilfe von Dokumentationen durch beispielsweise pädagogische Tagebücher, Spielprotokollen 
oder anderen erprobten Beobachtungsinstrumenten (Heimlich 2003, 94). 
 
Diese oben angeführten Punkte gelten als Basis für die gesamte Integrationsarbeit und stellen 
für die Sonderkindergartenpädagogin wie auch für die Kindergartenpädagogin das Gerüst 
ihrer Planungs- und Förderarbeit dar. 
Die integrative Förderung versucht auch therapeutische Elemente in die alltägliche 
Kindergartenpraxis einfließen zu lassen (Tietze-Fritz 1999, 22). Im gemeinsamen Spiel sollen 
alle Kinder eine ihren Bedürfnissen und Fähigkeiten angemessene Förderung erfahren 
können. Dies geschieht in Kooperation mit den Eltern und im „Dialog mit dem Kind“ 
(Milani-Comparetti 1980; zit. n. Becker/Hell-Schmidt 1991, 124). Integrative Förderung 
versteht sich dabei auch als „Wegbegleitung“ und „Lebenshilfe“, da sie die Lebenswelten der 
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Kinder mit einbezieht und soziale Bezüge herstellt (Tietze-Fritz 1999, 26). Eine ganzheitliche 
Sichtweise bestimmt den Blick auf das jeweilige Kind. Integrative Förderung ist somit als 
eine Förderung zu betrachten, welche stets das Kind als Ganzes unterstützt. Sie beachtet 
keinesfalls isoliert eine einzelne kindliche Fähigkeit oder eine bestimmte Schwierigkeit, die 
ein Kind in einem Entwicklungsbereich und bei seinem Handeln haben kann (a.a.O.). Die 
Behinderung eines Kindes ist somit Teil seiner Persönlichkeit, macht jedoch nicht die ganze 
Person aus. 
Ein wesentlicher Aspekt integrativer Förderung ist letztlich die Ablehnung der 
Unterscheidung von „integrierbaren“ und „nichtintegrierbaren“ Kindern. Ungleichheiten 
bezüglich Entwicklungsstand und Fähigkeiten werden als selbstverständliche 
Verschiedenheiten und individuelle kindliche Entwicklungsmerkmale gesehen (Tietze-Fritz 
1999, 25; Wetzel 1998, 184). 
Die pädagogischen Grundsätze der integrativen Förderung sind nach Meister (1991, 130f): 
• Die emotionale Zuwendung unterstützt und ermöglicht das aktive Tätigwerden des 
Kindes, sie gibt ihm Sicherheit und Selbstvertrauen. 
• Integrative Förderung heißt Unterstützung bieten und Bedingungen schaffen, durch 
die das Kind sich aktiv mit seiner Umwelt auseinandersetzen kann. 
• Es ist notwendig, die aktuelle Handlungskompetenz in den unterschiedlichen 
Bereichen möglichst umfassend zu ermitteln. 
• Integrative Förderung muss alle Persönlichkeitsbereiche des Kindes mit einbeziehen. 
• Integrative Förderung ist keine Einzelförderung, sie findet im sozialen Zusammenhang 
des Kindes statt. 
• Die Motorik bildet einen zentralen Ansatzpunkt der Förderung. 
• Neben der Motorik nimmt auch die Kommunikation eine zentrale Rolle bei der 
Entwicklung ein. 
• Integrative Förderung muss alle Sinne des Kindes mit einbeziehen. 
• Spiel- und Förderangebote müssen so ausgewählt und dargeboten werden, dass sie für 
das Kind auf seinem Entwicklungsstand erfassbar sind und es in tätige 
Auseinandersetzung mit ihnen kommen kann. 
• Die Aneignung von Kenntnissen, Fähigkeiten, Fertigkeiten und Verhaltensweisen 
bedarf der Möglichkeit der Anwendung und der ständigen Übung. 
• Um die pädagogischen Prozesse einheitlich zu gestalten, sind eine Zusammenarbeit 
und ein ständiger Austausch aller betreuenden Bezugspersonen des Kindes 
(interdisziplinäre Kooperation) notwendig. 
 28 
1. 4 Integration im Kindergarten 
Im Kindergarten ist ein pädagogisches Feld zu finden, welches sich von einer 
sozialpädagogischen Aufgabenstellung her definiert (Reiser 1987, 7). „Sowohl der verengte 
schulbezogene Begriff des Lernens als erzwungene Gleichförmigkeit des Denkens wie auch 
die Funktion der Selektion haben hier [im Kindergarten; Anm. G.S.] nichts zu suchen“ 
(a.a.O.). Dies unterstreicht, dass gerade die Bildung und Erziehung im Kindergarten bestens 
geeignet ist, um integrativ zu fördern. Das gemeinsame Spiel steht im Mittelpunkt und das 
Handeln entsprechend der kindlichen Entwicklung hat zentrale Bedeutung. Unter „Aufgaben 
des Kindergartens“ wird im NÖ Kindergartengesetz die familienergänzende, unterstützende 
und integrative Erziehungsaufgabe beschrieben (NÖ Landtag 2006, [5]). 
 
„Die Kinder sind nach erprobten wissenschaftlichen Methoden insbesondere der 
Kleinkindpädagogik, der Kindergartenpädagogik und bei Bedarf der Heilpädagogik unter 
Ausschluss jedes schulartigen Unterrichts zu fördern und zu unterstützen. Kinder mit 
besonderen Bedürfnissen sind auch nach integrativen Grundsätzen zu betreuen und in 
ihrer Entwicklung zu fördern und zu unterstützen. Die Bedürfnisse der Kinder haben 
dabei im Mittelpunkt zu stehen.“ 
 
Kinder entwickeln gerade im Kindergarten eine große Selbstverständlichkeit im Umgang mit 
Unterschieden und die Bereitschaft, sich auf die spezifischen Eigenarten des anderen 
einzustellen (Heimlich 2003, 88). 
 
1. 4. 1 Kriterien optimaler Integration 
Die Praxis fordert optimale Integration. Doch die Frage nach der Umsetzung und den 
geeigneten Rahmenbedingungen bleibt noch offen. Meister (1991, 19f) führt Kriterien der 










Der Kindergarten wird überwiegend von Kindern ohne Behinderung besucht und gilt 
daher als Regeleinrichtung. 
• Förderung und Therapie 
Das Kind mit Behinderung erhält Förderung und Therapie entsprechend seiner 
festgestellten Förderungs- und Therapiebedürftigkeit. 
• Integrierte Förderung und Therapie 
Die für das Kind mit Behinderung als erforderlich festgestellten heilpädagogischen, 
therapeutischen, behinderungs- und entwicklungsspezifischen Anregungen und Hilfen 
finden im Kindergartenalltag statt und sind Elemente des gemeinsamen Spielens und 
Lernens in der Kindergruppe. 
• Rahmenbedingungen 
Der Personalschlüssel, das Raumangebot, die Ausstattung, die Öffnungszeiten und der 
Tagesablauf, insbesondere die Gruppeneinteilungen und Gruppengrößen entsprechen den 
üblichen Standards einer qualifizierten Kindergartenerziehung. 
• Unterstützung 
Entsprechend dem diagnostizierten Bedarf des Kindes mit Behinderung an zusätzlicher 
Anregung, Pflege und Therapie steht zusätzliches Personal, sogenannte 
stützpädagogischtätige Fachkräfte, dem Kindergarten zur Verfügung. 
• Kooperation 
Alle am Erziehungsprozess beteiligten Personen arbeiten bewusst und sich gegenseitig 
stützend zusammen. 
• Freiwilligkeit 
Die gemeinsame Erziehung erfolgt in bewusster Entscheidung der unmittelbar beteiligten 
Personen (Pädagoginnen, Eltern, Träger). 
• Reflexion 
Die Auseinandersetzung mit ‚Behinderung’, mit Gleichheit und Andersartigkeit, mit Nähe 
und Distanz, mit psychologischen Fragen, pädagogischen und therapeutischen Konzepten 
findet auf personaler und interaktioneller Ebene statt. Die Entwicklung des Teams und der 
Institution sind ein gemeinsames Anliegen. 
• Würde der Person 
Jedes Kind soll in seiner Einzigartigkeit, mit all seinen Fähigkeiten und Handicaps 
gesehen und respektiert werden. Die Würde der Person ist unantastbar. 
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• Erweiterung der sozialen Integration 
Die Erweiterung der Integration gelingt von einem Lebensbereich auf andere (zum 
Beispiel vom Kindergarten auf das soziale Umfeld der Eltern). 
• Übergänge 
Integration wird über die gesamte Lebensspanne hinweg realisiert. Für den vorschulischen 
Bereich bedeutet dies, dass Übergange vom Kindergarten in die Schule gestaltet werden 
müssen. 
• Alle Kinder 
Alle, auch ausländische und sozial benachteiligte Kinder des Wohnbereiches haben die 
Möglichkeit, den Kindergarten zu besuchen. Kein Kind wird wegen der Art oder des 
Schweregrades seiner Behinderung ausgeschlossen (Meister 1991, 19f). 
 
Die Prinzipien für die Integration in NÖ Landeskindergärten nach Kerschbaumer (1999, 65f) 
entsprechen in etwa den oben aufgelisteten Kriterien. Er unterscheidet jedoch noch zwischen 
der sozialen und pädagogischen Integration. Pädagogische Integration bietet jedem Kind die 
Möglichkeit, entsprechend seiner individuellen Voraussetzungen leben, spielen und lernen zu 
können und eine umfassende unterstützende Förderung seiner Persönlichkeitsentwicklung zu 
bekommen. Soziale Integration hingegen bedeutet, dass sich alle integrativen Bemühungen im 
gesamten sozialen Umfeld des Kindes vollziehen und es seine Fähigkeiten auch außerhalb des 
Kindergartens entwickeln kann. Pädagogische und soziale Integration sind wechselseitig von 
einander abhängig und untrennbar nur als Prozess zu begreifen (Knapp 1998, 234). 
 
1. 4. 2 Formen von Integration am Beispiel NÖ Landeskindergärten 
Die Integration von Kindern mit Behinderungen ist im NÖ Kindergartengesetz 2006 (NÖ 
Landtag 2006, [6]) in zweifacher Form geregelt. Diese integrativen Modelle wurden seit 1986 
in der Kindergartenpraxis erprobt und immer wieder in vielen Situationen vor Ort 
entsprechend den Erfahrungen verändert und konkretisiert. Beide Modelle sind in ihren 
integrationspädagogischen Zusammenhängen und Maßnahmen vernetzt (Kerschbaumer 1999, 
97): 
 
• Einzelintegration in allgemeinen Kindergartengruppen 
Bei der Einzelintegration in allgemeinen Kindergärten besuchen ein oder zwei Kinder mit 
Behinderungen eine Kindergartengruppe ihres Wohnortes. Die auf ihre Bedürfnisse 
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abgestimmten Rahmenbedingungen können Reduzierung der Kinderzahl in der Gruppe, eine 
zusätzliche personelle Unterstützung (Stützkraft) und der gesicherte Einsatz einer 
teilzeitlichen Sonderkindergartenpädagogin sein (a.a.O.). 
 
• Heilpädagogisch-integrative Kindergartengruppen (HPI-Gruppen) 
Zunächst provisorisch errichtet, kann ab drei Kindern mit Behinderungen eine Kleingruppe 
zur integrativen Förderung entstehen. Diese heilpädagogisch-integrative Kleingruppe 
besuchen mindestens zwölf, maximal 15 Kinder. Davon sind drei bis fünf Kinder Kinder mit 
Behinderungen. Das Team der Kindergartenpädagogin und der Kinderbetreuerin wird durch 
eine vollbeschäftigte Sonderkindergartenpädagogin ergänzt. 
 
Trotz einer mittlerweile anerkannten Größenordnung dieser integrativen Einrichtungen wird 
aufgrund allgemeiner Einsparerfordernisse im öffentlichen Bereich „die Beweglichkeit des 
personellen Gesamtsystems“ immer wieder deutlich eingeschränkt (a.a.O., 98). 
Kerschbaumer4 (1999, 98) betont daher umso mehr die Wichtigkeit der Kooperation zwischen 
den MitarbeiterInnen in beiden Modellen, „um Kindeswohl und Elternwohl in den jeweils 
individuellen Situationen für Integration angemessen berücksichtigen zu können.“ 
Da sich diese Arbeit auf die integrative Kooperation von Kindergartenpädagoginnen und 
Sonderkindergartenpädagoginnen in HPI-Gruppen bezieht, werden nun jene 
Kindergartengruppen näher beschrieben. 
 
1. 4. 3 Beschreibung der Heilpädagogisch-integrativen Gruppe 
Die HPI-Gruppe wurde im Jahr 1991 erprobt und ist als Weiterentwicklung von 
ausschließlich behindertenspezifisch zusammengesetzten Gruppen zu sehen. Ein weiterer 
Grund für die Errichtung von HPI-Gruppen war die Zahl der Kinder mit Behinderungen in 
Ballungsräumen (Kerschbaumer 1999, 103). Besondere Schwerpunkte der Arbeit in den HPI-
Gruppen sind: Elternarbeit, Teamarbeit, interdisziplinäre Zusammenarbeit, 
Öffentlichkeitsarbeit und Dokumentation von Beobachtungen, Entwicklungs- und 
Förderplänen sowie praxisbegleitende Supervision (a.a.O., 105f). Der Installationsweg einer 
HPI-Gruppe bedarf vieler Einigungsprozesse. Für die Gründung einer heilpädagogisch-
integrativen Gruppe sind nach Kerschbaumer (1999, 38; zit. n. Kinastberger 2006, 43) 
folgende Schritte notwendig: 
                                                 
4
 Ehemaliger pädagogischer Leiter der Kindergartenabteilung der NÖ Landesregierung 
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1. Anlass für die Entstehung einer HPI-Gruppe sind mindestens drei Kinder, die 
besondere Rahmenbedingungen in einer Kindergartengruppe brauchen. 
2. Eltern, Kindergartenpädagoginnen oder Sonderkindergartenpädagoginnen wenden 
sich über die Kindergartenleitung an die Gemeinde. Die Sonderkindergartenpädagogin 
informiert parallel dazu im Dienstweg die zuständige Beraterin und 
Kindergarteninspektorin. 
3. Die Gemeinde sucht bei der NÖ Landesregierung, Abt. Kindergärten, um Errichtung 
einer HPI-Gruppe an. 
4. Ein Informationsabend für die Eltern findet statt. 
5. Die Bewilligung und die Inbetriebnahme zur Errichtung einer HPI-Gruppe erfolgt 
durch die NÖ Landesregierung, Abt. Kindergarten, in Form eines Bescheides. 
6. Das Personal (eine Kindergartenpädagogin und eine Sonderkindergartenpädagogin) 
wird von der NÖ Landesregierung bereitgestellt. Die Kinderbetreuerin ist von der 
jeweiligen Gemeinde zu bestellen. 
Sinkt die Zahl der Kinder mit Behinderungen unter drei, dann werden sensible Übergänge in 
Einzelintegrationsbemühungen vorbereitet. Eine gemeinsame Entscheidung erfolgt zumeist 
mit Hilfe eines „fachlichen Begleitnetzes“, welches sich aus dem Kindergartenpersonal, der 
pädagogischen Beraterin, der Kindergarteninspektorin, der GemeindevertreterInnen und 
gegebenenfalls den VertreterInnen der medizinischen, psychologischen und therapeutischen 
Fachdienste der Region zusammensetzt (Kerschbaumer 1999, 105). 
 
2. Integrationsprozesse 
Integration ist nach Knapp (1998, 242) „ein komplexer individueller und kollektiver Prozess, 
bei dem entsprechende Ressourcen ebenso wichtig sind wie die Handlungskompetenz und das 
Selbstvertrauen aller an diesem Prozess Beteiligten.“ Demnach unterliegt Integration als 
Prozess laufenden Schwankungen mit einer permanenten Abhängigkeit von diversesten 
Realisierungsfaktoren. Zu jenen Faktoren zählen unter anderen die gesellschaftlichen 
Vorstellungen, die institutionellen Bedingungen für Integration wie auch die Wirkungen der 
Beziehungen sowie Einstellungen der Menschen mit und ohne Behinderungen zueinander 
(a.a.O., 241). 
Wesentlich für eine positive Entwicklung solcher Integrationsprozesse sind 
integrationsfördernde Arbeitsvoraussetzungen wie auch die Zusammenarbeit der pädagogisch 
Tätigen (a.a.O., 242f). Institutionelle Veränderungen schaffen günstige Voraussetzungen für 
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das Gelingen der Integration, sind jedoch stets im Zusammenhang mit der gelebten Praxis und 
den umfassenden gesellschaftlichen Bedingungen zu sehen. „Innovative Maßnahmen (z.B.: 
die Reduzierung der Kinderzahl in den Gruppen …), die nicht von einer breiteren 
‚Öffentlichkeit’ mitgetragen und unterstützt sowie durch institutionelle Regelungen 
abgesichert werden, haben nicht nur geringe Realisierungs-, sondern auch wenig 
Überlebenschancen“ (a.a.O., 241). Dadurch wird deutlich hervorgehoben, dass 
Integrationsprozesse auf unterschiedlichen Ebenen in einer starken Verbindung zueinander 
stehen, folglich voneinander abhängig sind und sich gegenseitig beeinflussen (Klein u.a. 
1987, 39f). 
 
2. 1 Begriffsbestimmung integrativer Prozesse 
Integrative Prozesse bezeichnen jene dynamisch verlaufenden Entwicklungen in integrativen 
Gruppen, bei denen nach Klein u.a. (1987, 37f) „Einigungen“ zwischen den Kindern und den 
Erwachsenen sowie all jenen, die an der Integration beteiligt sind, zustande kommen. 
Einigungen können zwischen widersprüchlichen innerpsychischen Anteilen und 
gegensätzlichen Sichtweisen von Personen entstehen. Dies bedeutet keineswegs, einheitliche 
Interpretationen und Vorgangsweisen anzustreben, sondern die Bereitschaft, Positionen der 
anderen gelten zu lassen, ohne diese als Abweichung zu verstehen. 
Buber (1997, 35f) spricht von einem dialogischen Verhältnis, das entsteht, wenn die 
Wirklichkeit der DialogpartnerInnen aus dessen Sicht erfasst werden kann, ohne die eigene 
Wirklichkeit und Sichtweise zu verlassen. Annäherung und Abgrenzung spielen dabei eine 
wesentliche Rolle, denn teilweise kann es möglich sein, „dass zwischen Personen Distanz 
erreicht werden muss, damit die Abgrenzung des Einzelnen gelingen kann, die erforderlich 
ist, um eine Annäherung einzuleiten und auszuhalten“ (Klein u.a. 1987, 38). Beispielsweise 
muss sich ein Kind, das in den Kindergarten eintritt, von der Mutter lösen können, um 
selbständiger zu werden. Durch eine gewisse Distanzierung von der früheren Nähe zur Mutter 
kann sich das Kind wieder neu auf einer höheren Stufe der Entwicklung an seine Mutter 
annähern (a.a.O., 39). Folglich liegen Annäherung und Abgrenzung bei Integrationsprozessen 
dicht beieinander und bedingen sich gegenseitig. 
Zu den Integrationsprozessen gehören auch die Interaktionen einer integrativen Kindergruppe, 
welche täglich neu hergestellt und weiterentwickelt werden. Diese sind beobachtbar in den 
Verhaltensweisen aller an der Integration Beteiligten und kennzeichnen eine soziale und 
psychische Reifung der Personen. „Der Mensch wird am Du zum Ich“ (Buber 1997, 32). Der 
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Mensch reift in einer sozialen Gruppe heran und baut Beziehungen mit anderen durch 
Interaktionen auf. 
 
2. 2 Vier Ebenen des Integrationsprozesses 
Integrative Prozesse können nach Klein u.a. (1987, 39f) mittels vier Ebenen strukturiert 














Abbildung 2 (Klein u.a. 1987, 41) 
 
Abbildung 2 verdeutlicht den Zusammenhang der einzelnen Ebenen und visualisiert deren 
gegenseitige Einflussnahme (Klein u.a. 1987, 41). „Die innerpsychische Verarbeitung [von 
Behinderung; Anm. G.S.] wird beeinflusst von der Realität der Interaktionen, von den 
institutionellen Vorgaben und den normativen Einwirkungen aus dem gesellschaftlichen 
Umfeld“ (a.a.O., 41f). 
 
• Innerpsychische Ebene 
Die Grundlage aller Ebenen bildet die innerpsychische Ebene, ohne sie können auch auf allen 
weiteren Ebenen keine Einigungen gelingen (Klein u.a. 1987, 304). Dieser Ebene zugehörig 
ist die Wahrnehmung von Behinderung, die widersprüchliche Empfindungen auslösen kann, 
und deren Verarbeitung. Die Verarbeitung von eigenen widersprüchlichen Anteilen und 
Gefühlen steht stets im Zusammenhang mit der persönlichen Betroffenheit und der aktuellen 
psychischen Verfassung. Akzeptanz, verstanden als „Fähigkeit, dem anderen in seiner 
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Besonderheit eine grundlegend positive Wertschätzung seiner Person entgegenzubringen“ 
(Kron 1988, 41) wird dann möglich, wenn eigene Anteile nicht verdrängt oder verleugnet 
werden müssen (Klein u.a. 1987, 41). Die Wahrnehmung von Behinderung kann Wünsche, 
Ängste und Aggressionen auslösen, die unbewusst in den Vordergrund rücken und den 
Umgang mit Menschen mit Behinderungen beeinflussen (a.a.O.). Beispielsweise können 
Kinder durch die Erfahrung des Anders-Seins die damit verbundenen Ängste durch Imitation 
von Kindern mit Behinderungen ausleben. Besonderheiten der Kinder mit Behinderung 
können zum Spiegelbild eigener Unzulänglichkeiten und Bedürfnisse werden. Imitation und 
auch Identifikation bietet den Kindern dabei „sich mit den eigenen Bedürfnissen auszusöhnen 
und darüber eine relative Selbstsicherheit zu gewinnen“ (a.a.O., 296). 
 
• Interpersonelle-interaktionelle Ebene 
Die interpersonelle-interaktionelle Ebene ermöglicht erst integrative Prozesse. Durch das 
„Miteinander etwas zu tun zu haben“ schafft diese Ebene eine wesentliche Voraussetzung für 
die anderen Ebenen (Klein u.a. 1987, 39f). Zu den Interaktionen in Kindergartengruppen 
gehören neben der verbalen und nonverbalen Kommunikation auch die Gruppenbeziehungen 
und das gemeinsame Handeln der Kinder sowie der Erwachsenen an einer Sache. Der/die 
Erwachsene hat die Aufgabe, Kinder zu einer größeren Selbständigkeit zu verhelfen und 
ihnen gleichzeitig Hilfe, Nähe, Zuwendung und Trost zu schenken, wenn sie dies brauchen. 
Das bedeutet, dass die Pädagoginnen ständig zwischen Unterstützung und vertrauensvollem 
Loslassen abwägen müssen (a.a.O., 325). Der Erstkontakt mit Kindern mit schweren 
Mehrfachbehinderungen geht zunächst oft von Erwachsenen aus, kann jedoch in Folge von 
anderen Kindern übernommen werden. Kinder mit starken Bewegungsbeeinträchtigungen 
gelten oft in der Kindergruppe als Bezugspunkt für Wärme, Ruhe und Zärtlichkeit (a.a.O., 
327). 
Auf dieser Ebene haben die Pädagoginnen wesentlichen Einfluss auf die integrativen Prozesse 
in einer Gruppe. „Für die Interaktion in den Kindergruppen ergibt sich … die Zielvorstellung, 
einen wechselseitigen Lernvorgang zu initiieren, … übersteigerte Selbstwertgefühle … wie 
Unwertgefühle – zugunsten einer vorurteilsfreien und angstfreien Kommunikation“ zu 
korrigieren (a.a.O, 31f). Pädagoginnen agieren als Vorbild und können ihre Erziehungsarbeit 
auf sensible Weise situationsbedingt unterstützend gestalten. Voraussetzung für eine 
förderliche Unterstützung ist jedoch das Wissen der Pädagoginnen über ihre eigenen 
psychischen Vorgänge sowie über jene der Kinder (a.a.O., 323). 
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• Institutionelle Ebene 
Diese Ebene beinhaltet pädagogische Konzepte, Aufträge bzw. Rahmenbedingungen der 
integrativen Einrichtungen und wird als administrative Grundlage der Integration bezeichnet 
(Klein u.a. 1987, 40). Die Durchführung von Integration bedingt nicht nur eine Umstellung 
der Institution in Bezug auf Ausstattung der Gruppen, eine Personalerweiterung und 
vermehrte pädagogische Anforderungen, sondern vor allem ein verstärktes Mitwirken des 
Personals. Die institutionellen Bedingungen müssen Möglichkeiten für eine geeignete 
Zusammenarbeit beinhalten, um die integrative Arbeitsweise zu stützen. Beispielsweise kann 
eine regelmäßige Supervision die Eigenaktivität der Kindergartenpädagogin und der 
Sonderkindergartenpädagogin erhöhen und ihnen Entscheidungssicherheit in konkreten 
Situationen vermitteln (a.a.O., 347). 
Der Zusammenhang dieser Ebene mit der innerpsychischen und der interaktionellen Ebene ist 
dadurch gegeben, dass ohne institutionelle Befürwortung von Integration Kontakte zwischen 
Kindern mit und ohne Behinderungen unmöglich und somit innerpsychische 
Verarbeitungsprozesse erschwert werden würden. Doch bedeutet eine ausschließlich 
institutionelle Einbeziehung von Kindern mit Behinderungen nicht automatisch eine 
Realisierung von Interaktionen (a.a.O., 42). 
 
• Gesellschaftliche Ebene 
Die gesellschaftliche Ebene wird als die normative Grundlage integrativer Prozesse gesehen, 
da die Normen der Gesellschaft die Einstellungen und Werte der einzelnen Personen prägen 
(Klein u.a. 1987, 348). Auch das Personal in integrativen Einrichtungen hat gesellschaftliche 
Vorannahmen und muss seine persönlichen Werte mit den beruflichen Aufgaben verbinden. 
Beispielsweise wissen Pädagoginnen, dass starker Leistungsdruck dem Kind schadet, aber 
auch, dass Leistung sein muss, um in der Gesellschaft bestehen zu können (a.a.O., 304). 
Normvorstellungen über die Leistungsfähigkeit und die davon abhängigen Ausgrenzungen 
werden jedoch nicht alleine durch die Integration von Kindern mit Behinderungen verändert. 
Außer Frage steht dennoch die Sensibilisierung der an der Integration beteiligten Menschen 
für derart soziale Themen. Beispielsweise können durch die partnerschaftliche 
Zusammenarbeit von Kindergarten und Elternhaus integrative Prozesse auf der 
gesellschaftlichen Ebene in Bewegung kommen (a.a.O., 349). Folglich kann integrative 
Erziehung alleine keinen gesellschaftlichen Wandel im Verhalten gegenüber Menschen mit 
Behinderungen erzielen. Es ist aber eine Möglichkeit, Tendenzen der gesellschaftlichen 
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Ausgrenzung zu mildern und schrittweise Vorurteile abzubauen bzw. erst gar nicht entstehen 
zu lassen (a.a.O., 350). 
 
2. 3 Einstellungen gegenüber Menschen mit Behinderungen 
Entscheidend für die soziale Einbeziehung ist, inwieweit Menschen ohne Behinderungen 
Menschen mit Behinderungen als Mitmenschen akzeptieren und ihrer gleichwertigen 
gesellschaftlichen Teilhabe aufgeschlossen gegenüberstehen. Oft sind Menschen mit 
Behinderungen in der Wahrnehmung von Menschen ohne Behinderungen zu allererst 
„Behinderte“ (Tröster 1996, 188). 
Dieser Kategorie werden ungünstige Eigenschaften zugeschrieben und ihr Verhalten negativ 
bewertet (a.a.O.). Besonders im Zusammenhang mit Behinderung wird oftmals der Begriff 
des Vorurteils verwendet, welcher spezifisch als negative Wertung gilt (Kron 1994, 21). 
Vorurteile sind extrem starre, negative Einstellungen, die sich weitgehend einer 
Beeinflussung widersetzen (Cloerkes 2007, 104). Sie werden als Urteile gegenüber Menschen 
oder Menschengruppen, „in ungerechtfertigter vereinfachter und generalisierender Weise, mit 
emotional-wertender Tendenz“ bezeichnet (Quasthoff 1973, 28; zit. n. Cloerkes 1985, 18). 
Ein Sonderfall sozialer Vorurteile ist ein Stigma, welches eine Zuschreibung bzw. eine 
negative Definition eines Merkmals oder einer Eigenschaft eines Menschen meint (Cloerkes 
2007, 104). Cloerkes (2007, 170) unterscheidet deutlich zwischen Stigma und 
Stigmatisierung, da Stigmata wie Vorurteile auf der Ebene der Einstellungen wirken und es 
noch nicht um tatsächliches Verhalten geht. Hingegen Stigmatisierung ist ein verbales oder 
non-verbales Verhalten „aufgrund eines zueigen gemachten Stigmas“ (a.a.O.). Ein 
Individuum mit einem Stigma entspricht nicht den normativen Erwartungen der Gesellschaft 
(Cloerkes 2007, 169). 
Allgemein betrachtet, ist eine Einstellung „ein stabiles System von positiven oder negativen 
Bewertungen, gefühlsmäßigen Haltungen und Handlungstendenzen in Bezug auf ein soziales 
Objekt“ (Krech/Crutchfield/Ballachey 1962, 177; zit. n. Cloerkes 2007, 104). Cloerkes (2007, 
104) führt drei Komponenten an, aus welchen sich die Einstellungen zusammensetzen: 
• Die kognitive Komponente, auch Wissenskomponente genannt, zeigt sich in den 
Überzeugungen der Einzelnen gegenüber Menschen mit Behinderungen. 
• Die affektive Komponente oder Gefühlskomponente trifft den emotionalen Aspekt und 
die subjektive Bewertung des Einzelnen gegenüber dem Menschen mit Behinderung. 
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• Die konative Komponente oder Handlungskomponente umschreibt die 
Verhaltenstendenzen gegenüber Menschen mit Behinderungen. 
 
Am bedeutendsten in Bezug auf Menschen mit Behinderungen ist die Gefühlskomponente, als 
Kern einer sozialen Einstellung (a.a.O.). Nach Milani-Comparetti (1985; zit. n. Klein u.a. 
1987, 45; Cloerkes 2007, 109) löst Behinderung eine massive Angst aus, welche 
Abwehrreaktionen bezüglich der Meinungsbildung und dem Verhalten gegenüber Menschen 
mit Behinderungen zur Folge haben kann. Dazu hält Cloerkes (2007, 113) das Verhalten und 
die Einstellung „nur in sehr bescheidenem Maße“ für übereinstimmend. Er weist darauf hin, 
dass das Denken und die tatsächliche Handlung eines Menschen unterschiedlichen 
gesellschaftlichen Einflüssen unterliegen und Einstellungen gegenüber Menschen mit 
Behinderungen durch „sozial erwünschte“ Reaktionen vermeintlich positiver ausfallen 
(a.a.O.). Auszuschließen ist jedoch nicht, dass gewisse Rückschlüsse von Einstellungen auf 
das tatsächliche Verhalten gegenüber Menschen mit Behinderungen zu ziehen sind (a.a.O., 
113). 
 
2. 3. 1 Determinanten für die Einstellungen gegenüber Menschen mit 
Behinderungen 
Cloerkes (2007, 104f) fasst die Ergebnisse von wichtigen Studien der Einstellungsforschung 
zusammen und kommt zu dem Schluss, dass die Art der Behinderung, insbesondere das 
Ausmaß ihrer Sichtbarkeit, wie das Ausmaß der Funktionsbeeinträchtigung für die 
Einstellung gegenüber Menschen mit Behinderungen erheblich bedeutend ist. Hingegen gilt 
die Schwere einer Behinderung als weniger wesentlich dafür. Menschen mit einer geistigen 
oder psychischen Behinderung werden deutlich ungünstiger bewertet als Menschen mit einer 
körperlichen Behinderung (a.a.O., 105). 
Zusammenhänge zwischen den EinstellungsträgerInnen mit deren Einstellungen hebt 
Cloerkes (2007, 105) unter den sozio-ökonomischen bzw. demographischen Merkmalen in 
Bezug auf die Geschlechtszugehörigkeit und das Lebensalter hervor. Frauen und jüngere 
Personen scheinen Menschen mit Behinderungen eher als Männer und ältere Personen zu 
akzeptieren (a.a.O.). Kinder im Schulalter reagieren schon in ähnlicher Weise wie 
Erwachsene (Coerkes 1985, 243). Bezüglich der Einstellungen von Vorschulkindern 
gegenüber Menschen mit Behinderungen erkennt Ehrlich (1979, 138; zit. n. Kron 1994, 22), 
dass sich „die Periode zwischen dem dritten und vierten Lebensjahr als Zeit der raschen 
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Einstellungsentwicklung darstellt“, sich die Einstellungen jedoch erst einige Zeit später 
stabilisieren. Folglich ist gerade das erste Kindergartenjahr eine sensible Phase für die 
Einstellungsbildung. Es ist auch eine optimale Zeit, Vorurteile gegenüber Menschen mit 
Behinderungen erst gar nicht entstehen zu lassen. Kleinkinder gehen „noch unbefangen und 
neugierig auf alles Fremdartige“ zu, also auch auf Menschen mit Behinderungen (Cloerkes 
2007, 114). Soziokulturelle Normen werden im Sozialisationsprozess verinnerlicht und die 
Einstellungen einzelner Individuen vom gesellschaftlichen Wertesystem beeinflusst (a.a.O., 
113). Einerseits lassen sich die Einstellungen zu Behinderung auf historisch bedingte 
Ansichten zurückführen und andererseits werden Werte und Einstellungen gegenüber 
Menschen mit Behinderungen über die Erziehungspraxis und die Medien, etwa durch Bücher, 
Märchen, Filme usw. erlernt (a.a.O., 114). Beispielsweise ist die böse Fee hässlich und die 
gute Fee schön. 
Cloerkes (207, 106) spricht bei den Einstellungen gegenüber Menschen mit Behinderungen 
auch von einer „bemerkenswert starren und sehr grundlegenden Haltung.“ In psychologischen 
Erklärungsansätzen stellt Angst vor dem Menschen mit Behinderung und dem selbst 
Behindertwerden eine zentrale Kategorie dar (a.a.O., 109). Dies kann sich in Schuldangst, 
aufgrund einer verdrängten unerlaubten Ablehnung von Menschen mit Behinderungen 
äußern. Eine magische Furcht vor Ansteckung oder Angst durch entstandene 
Ungleichgewichtszustände, in Zusammenhang mit der Wahrnehmung eines Menschen mit 
Behinderung kann entstehen und Kontaktvermeidung die Folge sein (a.a.O.). 
Der Kindergarten hat eine erziehungsergänzende Aufgabe inne und trägt ebenfalls zur 
Sozialisation des Kindes bei. Die Zusammenarbeit mit den Eltern in integrativen 
Kindergartengruppen vermag deshalb Einstellungen der Eltern gegenüber Menschen mit 
Behinderungen zu beeinflussen. „Die Angst vor dem Anders-Sein kann bearbeitet werden, 
mögliche Ausgrenzungstendenzen können reflektiert und abgebaut werden“ (Klein u.a. 1987, 
317). 
Bracken (1981; zit. n. Kron 1994, 23) betont, dass das Zusammensein mit Menschen mit 
Behinderungen keine automatisch günstigere Einstellung ihnen gegenüber zur Folge hat. 
„Nicht die Häufigkeit des Kontaktes ist entscheidend, sondern seine Intensität. Nicht jeder 
intensive und enge Kontakt ist aber der Entwicklung positiver Einstellungen förderlich; 
wichtige Nebenbedingungen sind seine emotionale Fundierung und seine Feiwilligkeit“ 
(Cloerkes 2007, 147). Daraus folgt, dass das Miteinander von Kindergartenkindern mit und 
ohne Behinderungen sowie die Zusammenarbeit mit den Eltern einen sensiblen Umgang 
 40 
fordert und die Kontakte zwischen Kindern mit und ohne Behinderungen eine aufmerksame 
Begleitung brauchen. 
 
2. 3. 2 Einstellungsbeeinflussende Faktoren 
Stigmatisierende oder diskriminierende Einstellungen gegenüber Menschen mit 
Behinderungen sind schwer zu ändern (Tröster 1996, 189). Fehlende Kenntnis über die 
Ursachen einer Behinderung und falsche Vorstellungen über die Lebensbedingungen von 
Menschen mit Behinderungen können negative Einstellungen entstehen lassen (a.a.O., 190). 
Nach Tröster (1996, 190f) erfolgen Strategien zur Einstellungs- und Verhaltensänderung auf 
drei Ebenen: 
 
• Information und Aufklärung 
Der Information und der Aufklärung kommt im Kindergartenalter eine besondere Bedeutung 
zu. Kinder stellen häufig Fragen über die Behinderung und zu den Verhaltensweisen von 
Kindern mit Behinderungen (Kron 1994, 85). Sie nicht mit Informationen zu überfordern, 
erweist sich in der Praxis als schwieriges Unterfangen, da Kinder im Kindergartenalter nicht 
den gesamten Umfang einer Beeinträchtigung erfassen können (a.a.O., 76). Wesentlich für die 
pädagogische Aufklärungsarbeit ist es deshalb, geeignete Medien auszuwählen. 
Beispielsweise können Bilderbücher und Hörspiele für die Auseinandersetzung der Kinder 
mit dem Thema Behinderung genützt werden (Kneidinger 2006, 10). 
 
• Soziale Kontakte 
Entscheidend für die positiven Auswirkungen des sozialen Kontaktes der Kinder mit und 
ohne Behinderungen in integrativen Gruppen ist der persönliche Charakter der Begegnung 
(Tröster 1996, 191). Wichtig für den Umgang der Kinder untereinander ist, dass in der 
Kindergartengruppe kein Zwang zum Helfen besteht (Kron 1994, 106). Pädagoginnen wissen 
oft, wer zu wem ‚passt’ und können so jene Kontakte begünstigen, indem sie gemeinsame 
Aktivitäten arrangieren (Klein u.a. 1987, 323). Kontakte, in denen Kinder mit und ohne 
Behinderungen gemeinsame Ziele verfolgen oder gleichen Interessen nachgehen können, sind 
den wettbewerbsorientierten Kontaktbedingungen vorzuziehen (a.a.O., 192). 
 
• Rollenspiele und Simulation 
Rollenspiele und Simulationen ermöglichen Kindern, Funktions- und 
Aktivitätseinschränkungen selbst erleben zu können (Tröster 1996, 193). Kinder können, 
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„indem sie sich spielerisch in die Situation eines behinderten Kindes hineinversetzen, Einsicht 
in deren Situation gewinnen, die ihnen aufgrund bloßer Anschauung weniger verständlicher 
wäre“ (Kron 1994, 88). Es liegt an der Pädagogin, geeignetes Material für Simulationen und 
Rollenspiele zur Verfügung zu stellen. „Auch wenn im gemeinsamen Spiel die spontane 
Begegnung der Kinder im Vordergrund steht, so kann die Intensität dieser Begegnung doch 
durch pädagogische Anregungen … beeinflusst werden“ (Heimlich 2003, 27f). 
 
2. 4 Prozesse der Beteiligten im pädagogischen Handlungsfeld 
Der Rolle der Pädagoginnen in HPI-Gruppen und den integrativen Prozessen wird in 
folgendem Abschnitt besondere Bedeutung beigemessen. Dabei steht außer Frage, dass nicht 
nur Verhalten und Einstellungen der Pädagoginnen die integrativen Prozesse der Gruppe mit 
beeinflussen, sondern auch umgekehrt die Gruppenprozesse auf das Verhalten der 
Pädagoginnen wirken (Klein u.a. 1987, 318). 
 
2. 4. 1 Die Sonderkindergartenpädagogin 
Die Sonderkindergartenpädagogin „teilt sich die Verantwortung“ für die HPI-Gruppe mit der 
Kindergartenpädagogin (Kerschbaumer 1999, 160). Durch gemeinsame 
Vorbereitungsgespräche kann die heilpädagogische Förderung von Kindern mit 
Behinderungen in den pädagogischen Gruppenalltag integriert einfließen. Die 
Sonderkindergartenpädagogin arbeitet teamorientiert und integrationspädagogisch, das heißt 
sie versucht, situative und individuelle Wege für die jeweilige Gruppenkonstellation zu finden 
(a.a.O., 161). Positiv auf die pädagogische Gestaltung der Gruppe wirkt sich vor allem eine 
personelle Kontinuität aus, da Beziehungen erst nach einiger Zeit gefestigt werden und sich 
die Pädagoginnen dann in ihrem Tun besser aufeinander abstimmen können (a.a.O., 160). 
Gesetzlich festgelegt, gilt es, die körperliche, seelische und geistige Entwicklung der Kinder 
durch geeignete Bildungs- und Förderangebote und durch die erzieherische Wirkung der 
Gemeinschaft unterstützend zu fördern (NÖ Landtag 2006, [4f]). Interdisziplinäre 
Zusammenarbeit kann bei Bedarf hilfreich für die Erfüllung dieser Erziehungsaufgabe sein 
und ist in Absprache mit den Eltern zu pflegen (a.a.O.). 





• Das ganzheitliche Prinzip 
Das Kind wird als Mensch mit all seinen unterschiedlichen Entwicklungsbereichen 
und in seinem individuellen Lebensumfeld gesehen. 
• Das kommunikative Prinzip 
Die Sonderkindergartenpädagogin baut eine soziale Beziehung zu den Kindern, aber 
auch zu deren Eltern und den Mitarbeiterinnen eines Kindergartens auf. 
• Das entwicklungsgemäße Prinzip 
Unter Beachtung des entwicklungsgemäßen Prinzips soll das Kind weder überfordert 
noch unterfordert werden, sondern seinen Bedürfnissen und seiner Entwicklung 
entsprechend Angebote gesetzt bekommen (a.a.O., 150f). 
 
2. 4. 2 Die Kindergartenpädagogin 
Ähnlich wie die Sonderkindergartenpädagogin hat die Kindergartenpädagogin die ihr 
anvertraute Kindergartengruppe nach dem jeweiligen Stand der Kindergartenpädagogik zu 
führen und die familiäre Erziehung der einzelnen Kinder zu unterstützen (NÖ Landtag 2006, 
[4]). Die körperliche, seelische und geistige Entwicklung der Kinder ist ebenfalls nach deren 
Bedürfnissen zu fördern und die Bildungsarbeit methodisch-systematisch aufzubauen wie 
auch schriftlich festzuhalten (a.a.O., [5]). Die einzelnen Bildungsbereiche werden dabei 
berücksichtigt. Der österreichische Bildungsplan nach Niederle u.a. (1987, 6) ist in elf 
Bildungs- und Erziehungsbereiche gegliedert, welche keine isolierten Fächer darstellen, 
sondern ein ineinandergreifendes „Bildungsnetz“ ergeben: 













„Solche Bildungspläne stecken den Rahmen der Erziehungs- und Bildungsarbeit im 
Kindergarten ab, vermeiden aber ein hierarchisch geordnetes System von Lernschritten“ 
(Niederle u.a. 1987, 3). Die Kindergartenpädagogin hat durch den gegebenen Umfang dieser 
elf Bereiche den Freiraum, ihre Bildungsarbeit nach Bedarf zu differenzieren (a.a.O.). 
 
2. 4. 3 Prozesse der Pädagoginnen 
In der Zusammenarbeit der Sonderkindergartenpädagogin mit der Kindergartenpädagogin 
treffen unterschiedliche Persönlichkeiten mit verschiedenen Fähigkeiten und Kompetenzen 
aufeinander, welche für das pädagogische Handeln in einer HPI-Gruppe genutzt werden 
können. Hauptvoraussetzung für eine erfolgreiche Zusammenarbeit ist die Bereitschaft aller 
Beteiligten, sich für Integration und Kooperation zu engagieren (Haeberlin 1992, 130). 
Aufgrund von Einstellungsunterschieden können sich in der Kooperation jedoch 
Meinungsverschiedenheiten und Diskrepanzen ergeben. „Die Haltung von Allgemein-
Pädagogen [wie Kindergartenpädagoginnen; Anm. G.S.] gegenüber Behinderten scheint 
erheblich negativer zu sein als die ihrer auf Behindertenprobleme spezialisierten Kollegen“ 
(Cloerkes 1985, 186). Je nach Persönlichkeitsmerkmale der Pädagoginnen, deren 
Sozialisation, deren bisherige Erlebnisse und Erfahrungen mit Menschen mit Behinderungen 
sind die Einstellungen und der Umgang in Bezug auf Behinderung unterschiedlich (Cloerkes 
1985, 368). Auch aktuelle psychische Verfassungen tragen zum Verhalten der einzelnen 
Erziehungspersonen bei (Klein u.a. 1987, 304). Daher kann die Ausbildung zur 
Sonderkindergartenpädagogin oder Kindergartenpädagogin nicht alleine ausschlaggebend für 
bestimmte Einstellungen gegenüber Menschen mit Behinderungen sein. Bedingt durch die 
Anzahl der Kontaktmöglichkeiten zu Menschen mit Behinderungen ist für 
Sonderkindergartenpädagoginnen möglicherweise eine größere Sicherheit im Umgang mit 
Behinderung gegeben. Beide Berufsgruppen sind deshalb angehalten, ihre eigenen 
Normvorstellungen und ihre eigenen widersprüchlichen Anteile zu reflektieren, da der 
praktische Umgang mit den Kindern dadurch wesentlich verändert werden kann (Klein u.a. 
1985, 305). Für die Gruppenatmosphäre und für die Integrationsprozesse der Kinder hat die 
Rolle der (Sonder-)Kindergartenpädagoginnen eine immense Bedeutung (Kron 1994, 125). 
Ihr Umgang mit den einzelnen Kindern erweist sich für die Gruppe als Modellfunktion. 
Deshalb ist es für die Pädagoginnen wichtig, Ehrlichkeit gegenüber ihren eigenen Gefühlen 
zu entwickeln, da die Kinder wahrnehmen, wie sie sich selbst mit der Realität Behinderung 
auseinandersetzen (a.a.O.). 
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2. 4. 4 Prozesse der Kindergruppe 
Die Kindergartengruppe ist eine wichtige außerfamiliäre Sozialisationsinstanz, in der Kinder 
mit Behinderungen meist erstmals außerhalb der Familie pädagogisch betreut werden (Kron 
1994, 124). Die Gruppe mit all ihren Mitgliedern und deren Betreuerinnen, die 
vorherrschenden Beziehungen und die Position des Kindes mit Behinderung haben große 
Bedeutung für die Verarbeitung des hier Erlebten (a.a.O.). 
Durch die altersheterogene Zusammensetzung der Kindergartengruppe erfahren die Kinder, 
dass größere Verschiedenheiten alltäglich sind (Kron 1994, 124; Klein u.a. 1987, 318). 
Unterstützungs- und Orientierungsfunktion für neuhinzukommende Kinder übernehmen die 
Kinder der „Kerngruppe“, welche bereits ein bis zwei Jahre in der Gruppe sind. Beziehungen 
zwischen Kindern mit und ohne Behinderungen können zum Modell für das Verhalten der 
Neuhinzukommenden werden (Kron 1994, 124). Beziehungen werden durch Interaktionen 
aufgebaut und nehmen Einfluss auf die psychischen Prozesse aller Kinder und Erwachsenen 
der Gruppe. Durch gemeinsame Erfahrungen, Vorbildwirkung und Nachahmung bilden sich 
vielfältige Verbindungen zwischen den einzelnen Gruppenmitgliedern. Dabei können 
Annäherungen, Abgrenzungen, Ausgrenzungen „als Spiegelbild eigener psychischer Prozesse 
aufgenommen werden und so die eigenen Verarbeitungsstrategien mitformen“ (a.a.O., 125). 
 
Durch wahrgenommene Zugangs- und Umgangsweisen bietet die Kindergruppe 
Verarbeitungsmöglichkeiten von Behinderung auf innerpsychischer Ebene (a.a.O.). „Mit 
wachsender Differenzierungsfähigkeit und deutlicher werdenden Entwicklungsabständen 
nehmen viele Kinder die Behinderung bei anderen allmählich als (bleibende) Besonderheit 
wahr“ (Klein u.a. 1987, 295). Die Erfahrung von Behinderung kann für Kinder eine 
Verunsicherung ihrer bisherigen Lebenswelt bedeuten, aber auch zum Spiegelbild ihrer 
eigenen Anteile werden. Durch Imitieren und Identifizieren mit Kindern mit Behinderungen 
können Angst machende Erfahrungen in bisherige Lebensvorstellungen integriert werden 
(a.a.O.). Dabei ist zu beachten, dass nicht die Kinder mit Behinderungen Angst machen, 
sondern das psychische Ungleichgewicht, welches sich durch das Zusammensein mit ihnen 
ergeben kann (Kron 1994, 121). „Der Umgang mit den eigenen Empfindungen und 
Schwierigkeiten wirkt … auf den Bezug zu dem behinderten Kind zurück, da es einen Teil 
dessen repräsentiert mit dem sich ein … Kind [ohne Behinderung; Anm. G.S] bei sich selbst 
auseinanderzusetzen hat“ (a.a.O.). Aggressives oder provozierendes Verhalten gegenüber 
Kindern mit Behinderungen kann somit für die mögliche Wut auf eigenes Unvermögen stehen 
(Klein u.a. 1987, 297). Regressionen, etwa durch das Schlüpfen in die ‚Baby-Rolle’, 
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angelehnt an die möglichen Bedürfnisse eines Kindes mit Behinderung, sind zumeist wichtige 
Verarbeitungsprozesse der Kinder. Gerade integrative Gruppen bieten einen geeigneten 
Rahmen für die Verarbeitung von unbewältigten psychischen Krisen (a.a.O.). Beispielsweise 
ist die Möglichkeit gegeben, eigene Schwächen, verkörpert in der Person eines anderen 
Kindes, als akzeptabel zu erfahren und diese annehmen zu können. „Denn die positive 
Aufmerksamkeit für ein behindertes Kind kann bezeugen, dass Schwachsein kein Grund ist, 
ein Kind abzulehnen“ (a.a.O., 299). 
Ein Kind mit Behinderung hat in einer integrativen Kindergruppe die Möglichkeit 
Bearbeitungsstrategien zu entwickeln, welche die Chance beinhalten, sich und seine 
Behinderung zu akzeptieren (a.a.O., 302). Die Schutz- und Bewältigungsstrategien zur 
Verarbeitung der eigenen eingeschränkten Besonderheit unterscheiden sich nicht von denen 
der Kinder ohne Behinderungen, doch Kinder mit Behinderungen stoßen häufiger und härter 
auf ihre von der Norm abweichenden Beeinträchtigungen (a.a.O.). 
 
3. Integrative Kooperation 
Die Integration von Kindern mit Behinderungen wirkt sich nicht nur auf der Ebene der Kinder 
aus, sondern auch auf der Verwaltungsebene des Kindergartens und auf der Ebene des 
Bildens und Erziehens (Prengel 1999, 96). Demnach müssen Pädagoginnen mit verschiedenen 
Qualifikationen „lernen zu kooperieren und sich dabei in ihrer Verschiedenheit anerkennen“ 
(a.a.O.). Kooperation ist nur möglich, „wenn die Einzelnen ihre Tätigkeit auf ein 
gemeinsames Ziel hin koordinieren“ (Jetter 1986, 11 zit. n. Schönberger 1999, 83). 
Für das gemeinsame zielgerichtete Tun werden synonym zum Ausdruck Kooperation auch 
Begriffe wie Team-, Zusammenarbeit, Solidarität, Partizipation und Kollektiv verwendet, 
ohne dass das damit Gemeinte immer klar erkennbar ist (Kreie 1985, 63). „Kooperation kann 
gesehen werden als Alternative zum Konkurrenzhandeln, als praktische Anwendung des 
Teamgedankens, als gemeinsames Vorgehen von Mitgliedern einer sozialen Gruppe zur 
Verfolgung eines bestimmten Zieles“ (a.a.O., 64). In integrativen Kindergartengruppen ist 
Kooperation auch Ausdruck einer Haltung, welche durch ein freies den Kindern zugute 
kommendes Zusammenwirken geprägt ist (a.a.O.). Kooperierende Zusammenarbeit bietet die 
Chance zur Persönlichkeitsentwicklung aller Mitarbeiterinnen und kann so eine positive 
Ausstrahlung auf die Kinder der Gruppe haben. Die Kooperation in HPI-Gruppen ist 
keinesfalls nur auf der organisatorischen Ebene gefordert, „sondern auch und vor allem auf 
der Inhalts- und Beziehungsebene“ (a.a.O., 64). 
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Nach Kreie (1985, 67) erweist sich die „gleichrangige“ Kooperationsgestaltung der 
Beteiligten meist schwieriger als die der „festgelegten Ungleichheit“. Dies kann eine 
Begründung dafür sein, warum sich die Zusammenarbeit in allgemeinen Kindergartengruppen 
einfacher gestaltet als jene in einer heilpädagogisch-integrativen Gruppe, denn formal sind 
HPI-Gruppen teils hierarchisch und teils gleichrangig strukturiert. Einerseits sind die 
Sonderkindergartenpädagogin und die Kindergartenpädagogin gemeinsam für die Gruppe 
verantwortlich und somit gleichberechtigte Partnerinnen (Kerschbaumer 1999, 160). 
Andererseits wird die dritte Mitarbeiterin, die Kinderbetreuerin, zur Unterstützung der 
Kindergartenpädagogin eingestellt und untersteht in ihrer Dienstzeit der Kindergartenleitung 
(NÖ Landtag 2006, [7]). Dies ergibt zwischen (Sonder-)Kindergartenpädagogin und 
Kinderbetreuerin ein formal hierarchisches Dienstverhältnis zwischen Pädagogin und nicht 
Pädagogin, welches in allgemeinen Kindergartengruppen als das alleinige gilt. Das heißt 
allerdings nicht, dass zwischen dem pädagogischen und dem nicht pädagogischen Personal 
kein partnerschaftliches Arbeitsverhältnis entstehen darf. Doch Fakt ist, dass auf der formalen 
Ebene in Bezug auf die Gruppenleitung der jeweiligen Kindergruppe eine durchaus 
hierarchische Struktur zwischen Pädagogin und Kinderbetreuerin, also eine festgelegte 
Ungleichheit herrscht. 
„In dem Bemühen der allgemeinen Bildungs- und Erziehungseinrichtungen, sich auf die 
besonderen Förderbedürfnisse einzustellen, ändert sich nach und nach das pädagogische 
Konzept. (…) Diese Aufgabe ist nicht ohne eine stärkere Zusammenarbeit der pädagogisch 
Tätigen zu bewältigen“ (Heimlich 2003, 23). Es kommt also zur Entwicklung von 
Teamstrukturen, welche integratives Arbeiten erst ermöglichen. Das dafür benötigte 
pädagogische Konzept muss in „kollegialer Diskussion“ entwickelt und erstellt werden (Kreie 
1985, 64). Daraus folgt, dass es in HPI-Gruppen wesentlich ist, integrative Kooperation zu 
leben und zu gestalten, denn erst sie stellt die wirkliche Verbindung, „den Verbund der 
pädagogischen und heilpädagogischen Fachkräfte … dar“ (Meister 1991, 50). 
 
3. 1 Begriffsbestimmung integrativer Kooperation 
Obwohl die umfassende Definition von integrativer Kooperation nach Kreie (1985, 119) 
ursprünglich aus dem Bereich der integrativen Schule gewonnen wurde, gibt es viele 
Parallelen zum Handlungsfeld des heilpädagogisch-integrativen Kindergartens und wird 
deshalb adaptiert. In Anlehnung an Kreie (1985) wird integrative Kooperation von Haeberlin 
(1992, 24) als „ein vom Demokratiegedanken bewusst geprägter und von Bemühen aller 
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beteiligten Personen getragener dynamischer Prozess“ verstanden. Im pädagogischen 
Handlungsfeld einer heilpädagogisch-integrativen Kindergartengruppe werden durch 
Annäherungen der Sonderkindergartenpädagogin und der Kindergartenpädagogin 
befriedigende Einigungssituationen hergestellt, um im gemeinsamen Lernprozess 
Handlungsspielräume erweitern und Entwicklungs- und Sozialisationsprozesse optimal 
unterstützen zu können (a.a.O.). 
Gemeinsam erleben die Pädagoginnen Höhen und Tiefen der Zusammenarbeit. Ihre 
unterschiedlichen Standpunkte aufgrund der verschiedenen Rollenverständnisse finden durch 
Annäherung zu einem neuen gemeinsamen Handlungskonzept. Für die (Sonder-) 
Kindergartenpädagogin in einer HPI-Gruppe beginnt „ein dialektischer Erkenntnisprozess“ 
mit dynamischer Entwicklung (a.a.O., 120). 
Die Bedürfnisse der Kolleginnen sind für das Erziehungsgeschehen in der Institution 
Kindergarten ebenso relevant wie die gesellschaftlichen Ansprüche und die individuellen 
Bedürfnisse der Kinder (a.a.O., 121). Pädagogische Handlungsspielräume erweitern sich, 
indem sich beide Pädagoginnen auf die gemeinsame erzieherische Praxis einlassen und sich 
darin ausprobieren. Folglich heißt integrative Kooperation, sich dem Integrationsprozess 
öffnen und sich auf einen stetigen Lernprozess begeben. Sie ist somit als „Prozess des 
gemeinsamen Arbeitens“ zu verstehen, der sich andauernd zwischen den beiden Polen der 
Annäherung und Abgrenzung bewegt (Haeberlin 1992, 24). Es geht dabei darum, „immer 
wieder Gemeinsames zu finden, ohne seinen Platz als eigenständige (Fach-)Person 
aufzugeben“ (a.a.O., 25). Dies kann auf der nicht-hierarchisch organisierten Ebene dann 
funktionieren, wenn diese sich mit ihrer Fachkompetenz nicht gegenüber den anderen 
abgrenzen, sondern ein wechselseitiges Lernen bei gemeinsamer Tätigkeit ermöglichen und 
schätzen, also einen „Kompetenztransfer“ zulassen (Meister 1991, 51). 
 
3. 2 Bedingungen der integrativen Kooperation 
Integrative Kooperation kann nie als erreichter Zustand, „sondern immer nur als zu 
schaffende Qualität des gemeinsamen Handelns begriffen werden“ (Schönberger 1988, 66; 
zit. n. Becker u.a. 1991, 210). Eine Strukturierung der integrativen Zusammenarbeit vollzieht 
Wocken u.a. (1988, 208; zit. n. Haeberlin u.a. 1992, 26) mit Hilfe dem gleichseitigen Dreieck 
im Kreis (siehe Abbildung 3). Die Problembereiche der Persönlichkeits-, der Sach-, der 








Abbildung 3 (Wocken u.a. 1988, 208; zit. n. Haeberlin u.a. 1992, 26) 
 
• Persönlichkeitsproblem 
In der täglichen Arbeit in HPI-Gruppen werden die Fähigkeiten der Pädagoginnen dauernd 
von den Mitarbeiterinnen beobachtet und bewertet. Es fällt schwer, emotionale Reaktionen, 
Stimmungen und persönliche Belastungsfaktoren vor anderen zu verbergen. Wocken u.a. 
(1988, 210; zit. n. Haeberlin u.a. 1992, 26) spricht dabei von der „Enthüllung der Rolle“ und 
der „Enthüllung der Person“. Je intensiver die kooperativen und kommunikativen Prozesse 




Das Problem der Heterogenität der Pädagoginnen und der Kinder in HPI-Gruppen gilt es, 
fachdidaktisch zu lösen. Die Pädagoginnen müssen sich sowohl im normativ-didaktischen 
Bereich (Begründungen, Wertorientierungen und Zielvorstellungen, die pädagogisches 
Handeln leiten) als auch im methodisch-didaktischen Bereich einigen (Haeberlin 1992, 27). 
Da die individuellen Lern- und Entwicklungsmöglichkeiten der Kinder in integrativen 
Kindergartengruppen durchaus different sind, müssen die Pädagoginnen auch eine 
Differenzierung von Lernzielen, Methoden und Medien vornehmen (a.a.O.). 
 
• Beziehungsproblem 
Diese Problematik beschreibt Wocken u.a. (1988, 231ff; zit. n. Haeberlin u.a. 1992, 27) als 
„Teilung von Autonomie“ und „Teilung von Satisfactionen“. Die „Teilung der Autonomie“ 
hat zur Folge, dass die Rollen- und Aufgabenstruktur in der Zusammenarbeit auf 
hierarchischer Ebene oder auf horizontaler Ebene verteilt werden kann. Besonders die 
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integrative Kooperation fordert eine Absprache darüber, wer anlassbezogen die Entscheidung 
trifft. Unter „Teilung von Satisfactionen“ ist zu verstehen, dass sich die Pädagoginnen einer 
Gruppe die „Gunst“ der Kinder und der Eltern teilen müssen und es so zu unterschiedlicher 
emotionaler Zufriedenheit oder zu einem Konkurrenzkampf zwischen der 
Kindergartenpädagogin und der Sonderkindergartenpädagogin kommen kann (a.a.O.). 
 
• Organisationsproblem 
Zu den Rahmenbedingungen der Zusammenarbeit in einer Kindergartengruppe zählen die 
Arbeitszeit, der berufliche Status, die Teamgröße, die sonderpädagogische Beratung, die 
Fortbildung und die Administration. All diese Faktoren stecken einen wichtigen äußeren 
Rahmen und spielen eine wesentliche Rolle für den Erfolg der Zusammenarbeit in 
Kindergartengruppen (Wocken u.a. 1998, 245; zit. n. Haeberlin u.a. 1992, 27). 
 
3. 2. 1 Fördernde und hemmende Bedingungen 
Die Pädagoginnen einer Kindergartengruppe sind jeden Tag mit Veränderungen und 
Weiterentwicklung konfrontiert. Neben den individuellen Reifungsprozessen der 
Mitarbeiterinnen wachsen und entwickeln sich die Kinder selbst sowie die Kontakte der 
Kinder untereinander (Düring 2005, 46). Mit diesem dynamischen Zusammenleben gehen die 
Beteiligten, Kinder und Erwachsene, unterschiedlich um. Der gegebene Rahmen für die 
Zusammenarbeit ist somit von der organisatorischen Seite, den institutionellen Bedingungen 
als auch von den Pädagoginnen selbst abhängig. Die im Anschluss aufgezählten Bedingungen 
beschreibt Düring (2005, 47f) als fördernd oder hemmend für die Teamarbeit von 
Pädagoginnen. Während der Literaturrecherche wurden dazu Parallelen in weiteren 
Publikationen gefunden und diese für die Bedingungen der integrativen Kooperation 
adaptiert: 
 
• Anzahl der Kooperationspartnerinnen 
Die Möglichkeit zur gemeinsamen Fortbildung und eine Vielzahl von Chancen, sich 
auszutauschen, sind für das zielgerichtete Arbeiten von Kooperationspartnerinnen wesentlich. 
Die Teilnahme an Teamgesprächen soll für alle Mitarbeiterinnen gegeben sein, damit eine 
Absprache der pädagogischen Entscheidungen möglich ist. Je größer ein kooperierendes 
Team ist, umso schwieriger lassen sich gemeinsame Zeiten für Austauschmöglichkeiten und 
Besprechungen finden (Düring 2005, 47). 
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• Kontinuität der Kooperationspartnerinnen 
Ein wesentlicher Punkt ist die Verweildauer der Einzelnen im Kooperationsteam. Befristete 
Arbeitsverträge oder Versetzungen lassen meist keine bedeutungsvolle Qualitätsentwicklung 
in der Zusammenarbeit zu (Düring 2005, 49). 
 
• Interesse an Kooperation 
Herrschen einerseits ähnliche Vorstellungen der Pädagoginnen in Bezug auf die pädagogische 
Arbeit und andererseits eine ausgewogene Rollenerwartung zu den unterschiedlichen 
Verantwortungsbereichen, so wird das Interesse an einer Zusammenarbeit stärker gegeben 
sein. Ein Konsens der Mitarbeiterinnen bleibt aus, wenn „EinzelkämpferInnen“ kooperieren 
sollen (Düring 2005, 47). 
 
• Kompetenzen der Pädagoginnen 
Soziale, persönliche und fachliche Fähigkeiten der einzelnen Teammitglieder tragen 
wesentlich zu deren Einigungssituationen bei. Angenehme zwischenmenschliche 
Beziehungen, gelungene Kommunikation auf persönlicher und fachlicher Ebene erleichtern 
die Arbeitsbeziehungen (Düring 2005, 48). Pädagoginnen müssen somit einerseits ihre 
Aufgaben in der Kindergartengruppe bewältigen und andererseits auch immer an der 
Beziehung mit der Kooperationspartnerin arbeiten. 
 
• Kommunikation 
„Integrationsvorhaben sind nicht notwendig komplex in Bezug auf sachliche Erfordernisse, 
aber immer hochkomplex in Bezug auf zwischenmenschliche Beziehungen“ (Mahnke 2002, 
94; zit. n. Düring 2005, 50). Es erfordert die Bereitschaft, Schwierigkeiten mit den Kindern 
und untereinander offen anzusprechen. Somit ist Kommunikation für die integrative 
Kooperation unerlässlich (Haeberlin u.a. 1992, 57). Die zwischenmenschliche 
Kommunikation und der professionelle Austausch der Pädagoginnen müssen nicht nur offen, 
sondern auch respektvoll verlaufen. Durch Gesprächsregeln und eine Gesprächskultur können 
Diskussionen möglichst sachlich geführt werden (Kinastberger 2006, 22). 
 
• Konfliktbewältigung  
Sonderkindergartenpädagogin und Kindergartenpädagogin bringen ihre individuellen 
Erwartungen und Erfahrungen im Gestalten des gemeinsamen Ziels mit ein (Düring 2005, 
72). So treffen in integrativen Kindergartengruppen individuelle Persönlichkeiten 
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aufeinander, „deren unterschiedliche Fähigkeiten, Neigungen, Temperamentslagen und 
Bedürfnisse nicht immer im Einklang stehen. Erst in diesem Spannungsfeld widerstreitender 
Interessen und Positionen wird Entwicklung für den Einzelnen und das Ganze möglich“ 
(Leupold 1996, 73). Integrative Arbeit ist somit mit Konflikten verbunden. Ziel ist es, mit 
ihnen zu arbeiten und zu leben (Kessler 1989, [4]). Ein konstruktiver Umgang mit Konflikten 
ist für die handelnden Akteurinnen eine ständige Herausforderung. Je ausgeprägter die 
Fähigkeit jeder Einzelnen zu einer konstruktiven Konfliktbewältigung ist, umso effizienter 
sind Konflikte im Team zu lösen (Leupold 1996, 73). „Viele Konflikte sind zu vermeiden, 
wenn schon in der Anfangsphase [der Kooperationszeit; Anm. G.S.] konkrete Absprachen 
und Vereinbarungen über die Zusammenarbeit getroffen, klare Aufgabenverteilungen 
vorgenommen und Rollen transparent gemacht werden“ (Becker u.a. 1991, 237). 
 
• Teamentwicklung 
„Die Fähigkeit, sich aufeinander einzulassen, auf einander einzugehen, wird beim 
Zusammenarbeiten sehr stark gefordert“ (Haeberlin u.a. 1992, 57). Schwierigkeiten in der 
Zusammenarbeit können dann entstehen, wenn keine gemeinsamen pädagogischen 
Grundauffassungen und keine gemeinsamen Richtlinien für das Zusammenleben entwickelt 
werden (a.a.O., 55). Als soziales System befinden sich die Sonderkindergartenpädagogin und 
die Kindergartenpädagogin in einem dynamischen Reifungsprozess und bestimmen die 
Entwicklungsdynamik in hohem Maße mit (Düring 2005, 43). 
Francis und Young (1992; zit. n. Pesch/Sommerfeld 2002, 23f) arbeiten im „Phasenmodell 
der Teamentwicklung“ mit der Testphase, der Nahkampfphase, der Organisationsphase und 
der Integrationsphase. Diese Phasen werden nach und nach von den einzelnen 
Kooperationsteams durchlaufen. Es kann sich dabei je nach Verlauf der Zusammenarbeit 
durchaus ein Rückfall in die neuerliche erste Phase, der Testphase ergeben 
(Pesch/Sommerfeld 2002, 23f): 
 
1. Testphase 
Diese Phase der Orientierung und des Kennenlernens dauert an, bis in der Regel jedes 
Kooperationsmitglied seinen Platz im Team gefunden hat. Nach Pesch/Sommerfeld 
(2002, 23) besteht die Aufgabe der Mitarbeiterinnen zu dieser Zeit im Klären 





Diese Phase ist geprägt von Konfrontationen, Rivalitäten, unterschwelligen Konflikten 
und verdeckten oder offenen Konkurrenzkämpfen. Das Gefühl der Ausweglosigkeit tritt 
ein, es wird sehr mühsam, einen weiteren Schritt in Richtung Weiterentwicklung zu 
unternehmen. Nun ist das Einüben von Konflikt- und Streitkultur sowie das Verhandeln 
der passenden Rollen und Struktur im Team von Bedeutung (Pesch/Sommerfeld 2002, 
24). 
3. Organisationsphase 
Die Mitglieder eines Teams arbeiten in dieser Phase miteinander und klären 
unterschiedliche Standpunkte. Durch konstruktive Feedbacks können sich neue 
Umgangsformen und Verhaltensweisen entwickeln. Während der Organisationsphase 
entspannt sich das Team und die Rollen sowie die Methoden der Mitglieder werden 
erkannt (a.a.O.). 
4. Integrationsphase 
In dieser Phase kommt es zu einer klaren Aufgaben- und Kompetenzverteilung. Ein „Wir-
Gefühl“ im Team macht sich bemerkbar. Die Mitglieder eines Teams arbeiten nun 
solidarisch, effizient und kreativ. Sie zeigen sich leistungsorientiert und haben eine 
flexible Selbstorganisation. Alle können nun gegenseitige Anerkennung und Kritik 
aussprechen wie auch konstruktiv verwerten (Pesch/Sommerfeld 2002, 24f). 
 
Teamentwicklung beinhaltet demnach den Aufbau, die Förderung und die Pflege eines 
kooperierenden Teams, das eine wesentliche Zeitspanne der Zusammenarbeit erfordert 
(Haeberlin u.a. 1992, 75). Für (Sonder-)Kindergartenpädagoginnen bedeutet dies, nicht nur 
ihr Wirken auf eine zweite erwachsene Person abstimmen zu müssen, sondern grundlegend 
Interesse an einer dauerhaften Arbeit im Team zu zeigen. „Dazu sind entsprechende 
Fähigkeiten erforderlich, Fähigkeiten im persönlichen und im kommunikativen Bereich: 
Offenheit, Kritikfähigkeit, Toleranz. Durch diese Fähigkeiten wird es möglich, dass sich die 
zusammenarbeitenden Lehrpersonen [(Sonder-)Kindergartenpädagoginnen; Anm. G.S.] 
ergänzen und dass sie voneinander lernen können“ (a.a.O., 130). 
 
3. 2. 2 Grundlegende Fähigkeiten und Kompetenzen der Pädagoginnen 
Eine aktive Teilnahme an der Kooperation zur Gestaltung des pädagogischen Alltags in der 
integrativen Kindergartengruppe ist Ausdruck einer professionellen Haltung (Düring 2005, 
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60). Kooperationsbereitschaft bildet dabei die Grundlage. Darauf aufbauend tragen weitere 
Fähigkeiten und Kompetenzen der Mitarbeiterinnen auf persönlicher und fachlicher Ebene 
erst zum Gelingen integrativer Kooperation bei (Haeberlin u.a. 1992, 63). Die Fähigkeiten im 
Bereich der Persönlichkeitsentwicklung werden durch Erziehung und Sozialisation angelegt. 
Im Zuge der pädagogischen Ausbildung werden jene Fähigkeiten speziell aufgegriffen und 
weiterentwickelt. Kooperationsfähigkeit in der integrativen Zusammenarbeit kann und muss 
oft erst erlernt werden. Bei längerfristiger Zusammenarbeit werden „Kooperationsprozesse 
hinsichtlich ihrer Qualität auf der Sach-, Beziehungs- und Persönlichkeitsebene verbessert“ 
(Becker u.a. 1991, 236). 
In Anlehnung an Mutzecks Kompetenzanforderungen für Teamarbeit (2001, 16) werden wie 
folgt verschiedenste Fähigkeiten der Pädagoginnen einzelnen Kompetenzbereichen 
zugeordnet: 
 
• Persönliche Kompetenz 
Die Fähigkeit, „mit sich selbst umgehen“, kritisch reflektieren, sein eigenes Handeln 
weiterentwickeln und sich wertschätzen zu können, ist die Voraussetzung für das 
Zusammenspiel aller anderer Kompetenzen (Mutzeck 2001, 116). Neben der 
innerpsychischen Auseinandersetzung der Pädagoginnen mit sich selbst kann deren 
Kommunikationsfähigkeit das soziale Klima in der Gruppe wesentlich beeinflussen. Diese 
Fähigkeit lässt Verständigungsmöglichkeiten erkennen und gezielt einsetzen (a.a.O.). 
 
• Soziale Kompetenz 
Das Nachdenken über die Beziehung zu anderen Menschen trägt wesentlich zur 
Sozialkompetenz bei. Die Wertschätzung anderer Personen und die Fähigkeit, kooperieren zu 
können lässt Kompromissbereitschaft zu. Ebenso besteht die Möglichkeit, Konflikte erkennen 
und lösen zu können (a.a.O., 117). 
 
• Fachliche Kompetenz 
Fachlich kompetent zu sein, bedeutet, sich Gedanken über pädagogische Ziele, Inhalte und 
Methoden zu machen sowie diesbezüglich Zusammenhänge herzustellen. Eine fachliche 
Umsetzung der Vorhaben muss anschließend ermöglicht werden. „Permanente 
Voraussetzungen für eine qualifizierte Planung [und fachliche Kompetenz; Anm. G.S.] sind 
Aktualisierung auf den jeweiligen Stand der Kindergartenpädagogik, Literaturstudien und 
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konkretes Hereinnehmen neuer Informationen auf allen relevanten Sachgebieten“ 
(Kerschbaumer/Wenisch 2002, [1]). 
 
• Organisationskompetenz 
Soziokulturelle und organisatorische Bedingungen können von der Fachkraft reflektiert und in 
der pädagogischen Arbeit bestmöglich genutzt werden. Organisationskompetenz erhebt den 
Anspruch, unter anderem Teambesprechungen organisieren, managen und moderieren zu 
können. Klarheit in der Aufteilung der Funktionen und Zuständigkeiten sowie erkennbare 
Rahmenbedingungen fördern einen unproblematischen Ablauf von Kooperationsvorhaben 
und geben Sicherheit und Orientierung (Hagleitner 1996, 80). 
 
Auffallend ist die Parallelität dieser Kompetenzen mit den vier Ebenen des 
Integrationsprozesses nach Klein u.a. (1986) und mit den vier Problembereichen der 
integrativen Zusammenarbeit nach Wocken u.a. (1988) (vgl. 2. 2. und 3. 2.). Dies lässt den 
Schluss zu, dass die Begriffe Integrationsprozess, integrative Kooperation und integrative 
Kompetenz untrennbar zusammenhängen. 
 
3. 2. 3 Bedingungen integrativer Kooperation in Heilpädagogisch-integrativen 
Gruppen 
Aus den bisherigen theoretischen Ausführungen wurde deutlich, dass integrative Kooperation 
in HPI-Gruppen als fixer Bestandteil von integrativer Arbeit für Kindergartenpädagoginnen 
und Sonderkindergartenpädagoginnen unerlässlich ist. Integrative Kooperation schafft 
zwischen den Pädagoginnen „eine gemeinsame günstige Basis“ (Becker u.a. 1991, 240). Nach 
Kerschbaumer (1999, 170) beruht Kooperation „auf fachlichem Wissen, kognitiven und 
intuitiven Fähigkeiten, Einhaltung von Absprachen, sachlicher Gesprächs- bzw. 
Diskussionsführung ..., stützt sie sich ... auf methodisches Know-How, Einfühlungsvermögen, 
Ausgeglichenheit u.a.“ 
Ausgehend von persönlichen Erfahrungen als Sonderkindergartenpädagogin in HPI-Gruppen 
und gestützt auf die verwendete Literatur, ist das Ergebnis meines Herausarbeitens die 
Verknüpfung der innerpsychischen, interaktionellen, institutionellen und gesellschaftliche 
Ebene mit konkreten Bedingungen der integrativen Kooperation in HPI-Gruppen und eine 
ausdrückliche Zuordnung dieser. Erkennbar wird, dass bestimmte Bedingungen mehreren 
Ebenen angehören können. 
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• Innerpsychische Bedingungen 
Alle „personenbezogenen“ Faktoren der Kooperationsarbeit, Planung und Reflexion des 
eigenen (heil-)pädagogischen Handelns, Reflexion der eigenen Rolle in der Gruppe sowie die 
berufsbegleitende Supervision und die persönliche Weiterbildung finden hier ihre 
Zugehörigkeit (Klein u.a. 1987, 41). Jede Person trägt mit all ihren Fähigkeiten zum 
integrativen Prozess in der Gruppe bei. 
„Die persönliche pädagogische Arbeitskonzeption einer (Sonder-)Kindergartenpädagogin … 
ist ein nicht ein für alle mal feststehendes Produkt, sondern ein Prozess beständiger 
Auseinandersetzungen“ (Kerschbaumer/Wenisch 2002, [6]). Für die (Sonder-) 
Kindergartenpädagogin ist Planung und Reflexion eng miteinander verbunden, da die 
persönliche Reflexion als Ausgangspunkt für die nächsten Planungsschritte gilt (a.a.O., [5]). 
Das Planen und Reflektieren von (heil-)pädagogischen Vorhaben kann die eigene Person 
betreffen, also alleine oder im Team mit den Kooperationspartnerinnen vollzogen werden. 
Selbstbeobachtung und das Überdenken des Erzieherverständnisses spielen dabei eine 
bedeutende Rolle (a.a.O.).  
„Supervision ist eine Reflexion des eigenen berufsbezogenen Verhaltens mit dem Ziel, im 
Zusammenhang mit der Arbeit auftretende Probleme einer Lösung zuzuführen“ (Klar 1996, 
90). In der NÖ Landesverwaltung wird unter berufsbegleitende Supervision 
 
„die konkrete Bearbeitung von ‚Fällen’ im beruflichen Kontext unter der Anleitung einer 
qualifizierten Supervisorin/eines qualifizierten Supervisors verstanden. Dabei werden 
individuell gemachte Erfahrungen umfassend nutzbar gemacht und eine allenfalls 
erforderliche Unterstützung – zur Bewältigung belastender Erlebnisse im Arbeitsalltag mit 
den Kunden [dem pädagogischen Kindergartenpersonal; Anm. G.S.] – garantiert. Ziel der 
berufsbegleitenden Fallsupervision ist es, die Optimierung der fallbezogenen beruflichen 
Arbeit zu gewährleisten“ (Rieder 2004, 1). 
 
Seit April 2004 werden (Sonder-)Kindergartenpädagoginnen im NÖ Landesdienst für zwei 
Jahre ab Antragsstellung Gruppensupervisionsstunden im Ausmaß von 30 Stunden à 60 
Minuten pro Jahr zugestanden. In außerordentlich belastenden Fällen kann auf Antrag 
Supervision für einzelne Personen (Einzelsupervision) im Ausmaß von maximal zehn 




• Interpersonelle Bedingungen 
Diese beinhalten die kommunikative Beziehung und das gemeinsame Planen und Handeln der 
Pädagoginnen innerhalb des Kindergartens. Für die Planungsvorhaben im Bereich der NÖ 
Landeskindergärten sind sechs planungsleitende Prinzipien anzuführen 
(Kerschbaumer/Wenisch 2002, [2f]): 
• das Kind als Ausgangspunkt, Bezugspunkt und Mitgestalter der Planung 
• soziale Erfahrungen der Kinder als wesentliche Gesichtspunkte der Strukturierung 
einer Planung 
• Beobachtung und Analyse der kindlichen Lebenswirklichkeit als Grundlage für 
Planungsentscheidungen 
• Ganzheitlichkeit als Planungsprinzip 
• Teamorientierung als förderliches Planungsprinzip 
• Reflexion und kritische Nachbesinnung als Ausgangspunkt für neues Planen 
Die letzten zwei Punkte betonen die Wichtigkeit einer gemeinsamen Planung und Reflexion 
im Team als wichtigste Kooperationsaufgabe. „Gemeinsames Planen und übereinstimmendes 
Handeln sind wesentliche Voraussetzungen, dass die [kooperative; Anm. G.S.] Arbeit im 
Kindergarten gelingt und von allen Beteiligten als befriedigend erlebt wird“ 
(Kerschbaumer/Wenisch 2002, [4]). Außerdem leisten regelmäßige Supervision und 
Weiterbildung dabei einen wesentlichen Beitrag. Zu weiteren handlungsbezogenen 
Bedingungen gehören im speziellen die Teambesprechungen, die geplanten und situativen 
Bildungsangebote wie auch Elterngespräche oder Elternabende. Sowohl Beziehungen der 
Pädagoginnen zu den Kindern der Gruppe als auch die Interaktions- bzw. 
Handlungsmöglichkeiten der Kindergruppe können dabei Berücksichtigung finden. Das 
Verhältnis der Pädagoginnen zu den KooperationspartnerInnen5 von außen (Eltern, 
pädagogische Beraterinnen, Inspektorinnen, Frühförderinnen, TherapeutInnen, 
PsychologInnen, ÄrztInnen) ist ebenfalls dieser Kategorie zugehörig. Um beispielhaft die 
Kooperationssituationen der Pädagoginnen zu veranschaulichen, wird auf die 
Teambesprechungen und die Kooperation mit PartnerInnen von außen genauer eingegangen: 
In Teambesprechungen werden Erfahrungen und Informationen ausgetauscht, Entscheidungen 
getroffen und schriftlich festgehalten. Das Koordinieren und Organisieren des (heil-) 
pädagogischen Handelns nimmt einen großen Teil der Teambesprechungen ein. Eine 
überschaubare Struktur der Teambesprechungen, eine gute Gesprächsführung, die 
                                                 
5
 Aufgrund der gemischtgeschlechtlichen Berufsgruppen (TherapeutInnen, PsychologInnen, ÄrztInnen) wird auf 
die weibliche und männliche Schreibweise Rücksicht genommen. 
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Vermeidung persönlicher Angriffe, bewusst sachbezogene Aussagen und eine konsequente 
Gesprächsdisziplin lassen ein professionelles Gespräch unter gleichberechtigten PartnerInnen 
entstehen (Scherer 1996, 76). Gemeinsames Reflektieren und Nachbesprechen ist ebenso ein 
wesentlicher Punkt bei Teambesprechungen. 
Reflexion in Teamsitzungen „ermöglicht einerseits eine Auswertung, also einen Vergleich 
zwischen Planung und Durchführung (Verlauf des Arbeitsprozesses, Ergebnis). Anderseits 
dient sie der … Bewertung besonderer Situationen und soll zum besseren Verstehen von 
Verhalten, Reaktionen und Emotionen bei Kindern und (Sonder-)Kindergartenpädagogin 
beitragen“ (Kerschbaumer/Wenisch 2004, [5]). 
 
Nach Kerschbaumer (1999, 181) wird die (heil-)pädagogische Arbeit in Kindergärten von 
medizinischen, therapeutischen, psychologischen und anderen Fachdiensten unterstützt. Diese 
Kooperation wird von den (Sonder-)Kindergartenpädagoginnen oder von den bereits ein oder 
mehrere Kinder betreuenden Fachdiensten initiiert und regelmäßig mit dem Einverständnis 
der Eltern gepflegt. Dieser Informationsaustausch wird „in den Gesamtüberlegungen zur 
Unterstützung von Kindern mit besonderen Bedürfnissen berücksichtigt“ (a.a.O.). Das Land 
NÖ sieht durch die Einsetzung von pädagogische Beraterinnen und Inspektorinnen weitere 
Begleitungs- und Beratungsmaßnahmen vor. 
 
Die „Beratung durch die pädagogischen Beraterinnen der NÖ Landesregierung findet 
entweder mit einzelnen (Sonder-)Kindergartenpädagoginnen oder mit dem ganzen 
Kindergartenteam statt; wobei sie begleitend oder punktuell durchgeführt werden kann. 
Beratungsgespräche vor Ort am Beginn eines Kindergartenjahres und abschließend, gelten 
als Minimum an Beratungsbeziehung …“ (Kerschbaumer 1999, 137). 
 
Zu den Aufgaben der pädagogischen Beraterinnen zählen nach Kerschbaumer (1999, 137f) 
vier wesentliche Bereiche: 
• Die kindbezogene Beratung ist an den Bedürfnissen und Möglichkeiten des Kindes 
orientiert und kann mit den Eltern oder Erziehungsberechtigten und/oder mit dem 
Kindergartenpersonal erfolgen (a.a.O., 138). 
• In der Bezugspersonenberatung ist der Blick auf die Beziehungs- und Handlungsebene 
zwischen den Kindern und dem Kindergartenpersonal gerichtet. Die Einstellungen des 
Kindergartenpersonals zu den Kindern und zu ihrem Verhalten werden dabei 
reflektiert (a.a.O.). 
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• Bei der Beratung zur pädagogischen Gestaltung des kindlichen Umfeldes sollen 
gemeinsam mit dem Kindergartenpersonal vor Ort Überlegungen angestellt werden. 
Strukturelle Gegebenheiten und die alltägliche Umgebung einer Kindergartengruppe 
müssen den Fähigkeiten der Kinder entsprechend angepasst sein (a.a.O., 138f). 
• Der Beratungsaspekt der Organisationsentwicklungsberatung umfasst die Anbahnung 
und die Unterstützung der Kommunikations- und Kooperationsprozesse zwischen den 
an der Integration Beteiligten. Die Organisation von Fortbildungen gilt als ein 
wichtiges Element dieses Beratungsbereiches (a.a.O., 139). 
 
Für die fachliche Aufsicht ist die Kindergarteninspektorin zuständig, welche von der 
Landesregierung bestellt wird, um die pädagogischen, administrativen und didaktischen 
Arbeitsaufträge des Kindergartenpersonals zu überprüfen (Landtag 2006, [11]). Sie fungieren 
aber in der Praxis weniger als Kontrollinstanz, sondern mehr in beratender Funktion. 
 
• Institutionelle Bedingungen 
Organisatorische Rahmenbedingungen der HPI-Gruppe wie beispielsweise der 
Personalschlüssel und die gesetzliche Aufteilung der Arbeitszeit in Kinderbetreuungs- und 
Vorbereitungsstunden sind institutionell festgelegt. Selbstverständlich gelten die Ausstattung 
und die räumlichen Gegebenheiten von NÖ Landeskindergärten dieser Kategorie zugehörig. 
Die Arbeitszeit der (Sonder-)Kindergartenpädagoginnen pro Woche besteht derzeit aus 33 
Kinderdienststunden, fünf Vorbereitungsstunden und zwei Organisationsstunden (Landtag 
2006, [24f]). In den Organisationsstunden finden zumeist Teambesprechungen des HPI-
Teams oder des gesamten pädagogischen Kindergartenpersonals statt. Der Personalschlüssel 
in den HPI-Gruppen zeigt sich in etwa im Verhältnis eine Erwachsene zu fünf Kinder. 
Darüber hinaus werden Dienstbesprechungen der Sonderkindergartenpädagoginnen und 
solche der Kindergartenleiterinnen regional und unter der Leitung von pädagogischen 
Beraterinnen und Inspektorinnen regelmäßig, etwa dreimal jährlich, durchgeführt. 
Für die Weiterbildung des pädagogischen Personals eines Kindergartens ist im NÖ 
Kindergartengesetz festgeschrieben, dass die (Sonder-)Kindergartenpädagoginnen zu 
regelmäßigen Fortbildungsveranstaltungen mindestens im Ausmaß von zwei Tagen innerhalb 
von jeweils drei Jahren nachweislich verpflichtet sind (Landtag 2006, [7]). Nach 
Kerschbaumer (1999, 184) sind Weiterbildungsmaßnahmen, externe Beratung, Teamarbeit 
und zusätzliche Informationsmöglichkeiten eine persönliche Entwicklungsmöglichkeit des 
Kindergartenpersonals und damit eine gute Unterstützung von Integration. 
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• Gesellschaftspolitische Bedingungen 
Gesellschaftliche Entwicklungen nehmen unentwegt Einfluss auf die Struktur der NÖ 
Landeskindergärten. Dazu zählt beispielsweise die derzeitige Aufnahme von Kindern ab 
zweieinhalb Jahren. Der Entwicklung entsprechend, wird es erforderlich sein, jeweilige 
Konzepte und bestehende Kooperationspraktiken zu überdenken und gegebenenfalls zu 
verändern (Kerschbaumer/Wenisch 2002, [6]). 
 
3. 3 Ausmaße der integrativen Kooperation 
Integrative Kooperation ermöglicht jedem Teammitglied einer integrativen 
Kindergartengruppe, sich und seine Stärken für die/den anderen und das Ganze einzubringen. 
Das Mitgestalten bedeutet, ein Teil eines Ganzen zu sein und so Mitverantwortung für das 
gemeinsame Ziel zu tragen. Nicht alleine verantwortlich zu sein, „sondern eine/einen 
GesprächspartnerIn zu haben, die/der dieselbe Situation erlebt hat, kann zu größerer innerer 
Sicherheit führen“ (Düring 2005, 70). Entlastung besteht auch aufgrund der Arbeitsaufteilung 
für alle Beteiligten (a.a.O., 73). Jede Pädagogin konzentriert sich auf ihr Aufgabengebiet und 
ihren vereinbarten Zuständigkeitsbereich. Dies erfordert ein Vertrauen in die Kompetenzen 
der Kooperationspartnerin und kann ohne Abgabe von Aufgabenbereichen nicht 
funktionieren. Erfolgreiche Kooperation beeinflusst das Arbeitsklima positiv (Scherer 1996, 
76). Denn im besten Fall bietet kooperative Zusammenarbeit Rückhalt für die 
Herausforderungen und Probleme der täglichen pädagogischen Arbeit und „trägt in hohem 
Maße zu Arbeitszufriedenheit und Leistungsfähigkeit“ jeder einzelnen Mitarbeiterin bei 
(Leupold 1996, 73). Durch Kooperation verändert sich die Arbeits- und 
Kommunikationsstruktur. Statt der vertikalen Anweisungsstruktur kommt es zu einer 
horizontalen, oder besser zu einer räumlichen netzartigen Kommunikation (Ratzki 2000, 7; 
zit. n. Düring 2005, 72; Knapp 1998, 245). Dies ermöglicht wiederum einen 
partnerschaftlichen Umgang mit der/dem Kooperierenden und weiterführend mit den Kindern 
und deren Eltern. 
 
„Wenn man Freiheit und selbstbestimmtes Denken als Ziel des erzieherischen Handelns 
begreift, dann lebt man auf eine Weise zusammen, die von wechselseitigem Respekt für 
Autonomie des anderen getragen wird. (…) Wer Autonomie und Reflexion lernen will, 
der kann nicht auf den Zwang als Mittel setzen, sondern er muss einen offenen Raum für 
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das gemeinsame Nachdenken und Handeln kreieren“ (Maturana/Pörksen 2002, 75; zit. n. 
Düring 2005, 71). 
 
Folglich ist die Offenheit für Ideen und Sichtweisen anderer eine Grundlage für das 
Erarbeiten und Entwickeln einer Kooperationsbeziehung. Kooperations- oder Teamfähigkeit 
muss jedoch gelernt werden (Knapp 1998, 246). Auch wenn Ausbildungen einen Teil dazu 
beitragen, die eigentlichen Herausforderungen und Problemfelder zeigen sich erst im 
beruflichen Alltag. Verdeckte oder offene Spannungen beeinträchtigen die Arbeitsmotivation 
und das psychische Wohlbefinden aller Mitarbeiter und wirken sich in weiterer Folge auf die 
Kindergruppe aus (Leupold 1996, 73). 
 
3. 3. 1 Auswirkungen der integrativen Kooperation auf die Kindergruppe 
Außer Frage steht, dass der Kindergarten samt seinem pädagogischen Personal als zumeist 
erste außerfamiliäre Bildungs- und Erziehungseinrichtung wesentlich zur 
Persönlichkeitsentwicklung der Kinder beiträgt. Durch die tägliche Begleitung der Kinder in 
diesem kommunikativen Lebens- und Bildungsraum kann die „Basis für selbstbewusste junge 
Menschen gelegt“ werden (Kinastberger 2006, 31). Das Vorleben von Hilfsbereitschaft und 
Einfühlungsvermögen der/dem anderen gegenüber, das Offenlegen eigener Emotionen und 
Bedürfnissen sowie das Eingehen auf die Gefühle, Bedürfnisse der Kinder kann dauerhafte 
prosoziale Fähigkeiten vermitteln und eine Perspektivenübernahme in Gang setzen 
(Nolting/Paulus 1996; zit. n. Szymonik 2002, 38). Moskal (1988; zit. n. Szymonik 2002, 57) 
betont die Wichtigkeit einer positiven Atmosphäre innerhalb des kooperierenden Teams. „Der 
Sicherung einer positiven Arbeitsatmosphäre und der Schaffung eines angenehmen und für 
die Kinder positiven Umfeldes“ muss großer Bedeutung beigemessen werden (a.a.O.). 
Das familiäre Zusammenleben ist oft alleine von Erwachsenen-Kind-Beziehungen geprägt, da 
traditionelle Großfamilien mit vielen Kindern von alleinerziehenden Müttern oder Vätern mit 
Einzelkindern abgelöst wurden (Moser 2005, 131). Die Bindungs- und Beziehungsqualitäten 
haben sich dadurch stark verändert. Folglich gewinnen das soziale Zusammenleben der 
Kinder in institutionellen Einrichtungen, etwa im Kindergarten und das Beziehungsangebot 
der Pädagoginnen an Bedeutung. Denn das Zusammenleben mit anderen Menschen kann nur 
durch das Zusammenleben mit anderen gelernt werden. Demnach ist es nicht unwesentlich, 
wie der Umgang der Erwachsenen miteinander gelebt wird und wie die Kooperation dieser 
gelingt. 
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3. 3. 2 Chancen und Probleme der integrativen Kooperation 
Als Gewinn gelungener Kooperation sind vor allem die Entlastung und die höhere 
Arbeitszufriedenheit der MitarbeiterInnen zu nennen (Düring 2005, 63). Ein angenehmes 
Arbeitsklima, Nutzung gemeinsamer Kräfte, wie auch die Erfahrung sozialer Unterstützung 
bei Problemen beeinflussen die psychische und physische Gesundheit der Einzelnen (a.a.O.). 
„Kooperation ist ein Mittel gegen Phänomene des Ausgelaugt- und Ausgebranntseins, gegen 
Gefühle der Isolation und des Stresses“ (Meister 1991, 52). Demnach gelten erfolgreiche 
Arbeitsbeziehungen als förderlicher Gesundheitsfaktor (Düring 2005, 64). 
Chancen durch ein gelungenes Zusammenspiel der PädagogInnen ergeben sich einerseits im 
Bereich der gemeinsamen Planung und Reflexion der pädagogischen Tätigkeit (Haeberlin u.a. 
1992, 93). Beispielsweise können die einzelnen Kinder optimaler in Kleingruppen gefördert 
und das pädagogische Handeln von mehreren Blickwinkeln aus betrachtet werden. Genau 
diese unterschiedlichen Sichtweisen bringen jedoch andererseits oft Probleme für einzelne 
KooperationspartnerInnen mit sich, sodass Kooperation an wesentliche Grenzen stößt. 
Grundlagen für die kooperative Arbeit und die Reflexion darüber sind notwendigerweise 
„Frustrationstoleranz, die Bereitschaft, Fehler einzugestehen und emotionale Vorbehalte, 
Ängste und Befürchtungen zu äußern“ (Knapp 1998, 247). 
Grenzen integrativer Kooperation finden sich somit gleichzeitig in den Gründen gescheiterter 
Zusammenarbeit zwischen Sonderkindergartenpädagogin und Kindergartenpädagogin 
(Haeberlin 1992, 53). Denn beide Pädagoginnen müssen kooperierend zusammenarbeiten, um 
Integration zu ermöglichen, es gibt „kein Ausweichen durch Nicht-Kooperieren“ (a.a.O.). 
Folglich ist Kooperation notwendige Bedingung für Integration. 
In der Praxis sind nach Wocken (1989, 21; zit. n. Meister 1991, 207) „Kooperationsprobleme 
der Normalfall“. Probleme in der integrativen Zusammenarbeit ergeben sich, da auf der 
innerpsychischen Ebene die Einigungsmöglichkeiten der Kindergartenpädagogin und der 
Sonderkindergartenpädagogin „vom psychischen Entwicklungsstand der Beteiligten, von der 
Selbst- und Fremdwahrnehmungsfähigkeit und dem Grad der daraus sich ergebenden 
Konfliktfähigkeit“ abhängig sind (Kreie 1985, 123). 
 
3. 3. 3 Erfolgreiche integrative Kooperation 
Knapp (1998, 245) hat Eigenschaften und Fähigkeiten der KooperationspartnerInnen als 
Grundlagen integrationsfördernder Zusammenarbeit aufgelistet, ohne die erfolgreiche 
integrative Kooperation nicht möglich wäre: 
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• Offene Kommunikation 
• Hohe Reflexionsbereitschaft 
• Verbindlichkeit untereinander 
• Verantwortung füreinander 
• Diskussionsfähigkeit 
• Emanzipation und Solidarität der Teammitglieder 
 
Erfolgreiche integrative Kooperation ist daran zu erkennen, dass grundsätzlich alle Beteiligten 
ernst genommen werden und allen „gleichermaßen Mitverantwortung und Mitwirkung im 
Rahmen ihrer individuellen und beruflichen Kompetenzen zugestanden“ wird 
(Bielefeldt/Scholz 1979, 12; zit. n. Haeberlin u.a. 1992, 30). Im besten Fall finden sich 
sinnvolle Kompromisse, trotz gegensätzlicher Auffassungen. „Nicht ein konfliktfreies Team 
sollte man sich also wünschen, sondern ein Team, dass seine notgedrungenen auftretenden 
Meinungsverschiedenheiten und Interessensgegensätze in befriedigender, d.h. 
entwicklungsfördernder Weise, zu lösen vermag“ (Leupold 1996, 73). Denn Konflikte 
bringen im positiven Sinne auch Dynamik und Entwicklung in die Zusammenarbeit mit ein, 
sodass Stagnation verhindert wird. Unter erfolgreicher Zusammenarbeit versteht Haeberlin 
u.a. (1992, 31): 
 
„einen bewussten Prozess, der sich immer irgendwo zwischen den Polen ‚Konflikt, 
Abgrenzung, Differenz’ einerseits und ‚Kooperation, Gemeinsamkeit’ andererseits 
bewegt. … In diesem komplexen Spannungsfeld muss es zu Einigungen kommen, und 
zwar idealerweise nicht durch die Vereinnahmung des einen Standpunktes durch den 
anderen, sondern durch eine beiderseitige Annäherung. Ziel und Folge so verstandener 
Zusammenarbeit ist die Erweiterung des Handlungsspielraumes der (heil-…) 
pädagogischen Möglichkeiten.“ 
 
Optimales berufliches Miteinander-Können zeigt sich somit im gemeinsamen aktiven 
gestalterischen Handeln, in welchem der „nutzbare Handlungsspielraum“ ausgeschöpft wird 
(Simmen 1990, 95ff; zit. n. Haeberlin u.a. 1992, 30). Je größer dieser nutzbare 
Handlungsspielraum durch verschiedenste Fähigkeiten der Kooperationspartnerinnen ist, 
desto variantenreicher und facettenreicher kann die pädagogische Arbeit im Kindergarten 
gestaltet werden. Dies kommt folgerichtig wiederum dem einzelnen Kind, insbesondere der 
individuellen Vielfalt einer integrativen Kindergartengruppe zugute (Haeberlin u.a. 1992, 31). 
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Je nach Handlungsspielräumen der einzelnen (Sonder-)Kindergartenpädagoginnen wird 
demnach deren integrative Kooperation individuell gestaltet und praktiziert. Aus der 
vorangegangenen theoretischen Abhandlung ist hervorzuheben, dass Integration ohne 
Kooperation nicht verwirklichbar ist und die Kooperation wiederum Einfluss auf die 
Integration und auf die daran Beteiligten nimmt. Die AutorInnen der einleitend vorgestellten 
deutschsprachigen Studien zum Thema Integration von Kindern mit Behinderungen im 
Kindergarten stellen fest, dass Integration stets dynamischen Entwicklungen ausgesetzt ist. 
Die Ergebnisse zeigen, dass gesellschaftliche Veränderungen sowie institutionelle Vorgaben, 
aber vor allem auch soziale Einstellungen gegenüber Menschen mit Behinderungen den 
Integrationsprozess hemmen oder fördern können und deshalb wesentliche Einflussfaktoren 
für den Verlauf der Integration darstellen. Auch die integrative Kooperationsarbeit der 
(Sonder-)Kindergartenpädagoginnen kann nicht losgelöst von diesen Einflüssen betrachtet 
werden. In der Literatur gelten unterschiedliche Fähigkeits- und Kompetenzentwicklungen 
sowie verschiedene Persönlichkeiten der Kooperationspartnerinnen für eine prozessartig 
verlaufende Zusammenarbeit verantwortlich. Mein Forschungsinteresse konzentriert sich 
daher auf die praktische Umsetzung der Kooperationsarbeit von 
Sonderkindergartenpädagogin und Kindergartenpädagogin in heilpädagogisch-integrativen 
Kindergartengruppen sowie auf deren Umgangsweise mit den Vor- und Nachteilen dieser 
Zusammenarbeit. Darüber hinaus möchte ich herausfinden, in welcher Weise sich diese 
Kooperationsarbeit auf den Integrationsprozess geteilt in die innerpsychische, der 
interpersonelle, der institutionelle und die gesellschaftliche Ebene auswirkt. Interessant 
erscheint mir auch, wie die Kindergartenpädagogin und die Sonderkindergartenpädagogin aus 
jeweils einer HPI-Gruppe ihre Kooperationsarbeit miteinander einschätzen. Ob das jeweilige 
Kooperationsteam übereinstimmende Aussagen tätigt oder Dissonanzen vorherrschen. Aus 
diesen Überlegungen heraus resultiert folgende Forschungsfrage: 
 
Wie gestalten Kindergartenpädagoginnen und Sonderkindergartenpädagoginnen ihre 
integrative Kooperation im pädagogischen Alltag und welche Chancen bzw. Problematiken 
entstehen dadurch aus deren Sicht für die Integrationsprozesse in einer heilpädagogisch-
integrativen Kindergartengruppe? 
 




4. Qualitativer Forschungsansatz 
Ein qualitativer Forschungsansatz kann helfen, „die soziale Welt angemessen verstehen zu 
lernen“ (Froschauer/Lueger 2003, 11). Da die qualitative Forschung im Gegensatz zu 
standardisierten Methoden offen für neue Wege und Erfahrungen ist, wird häufig ein 
konkreteres und plastischeres Bild von der Perspektive der Betroffenen oder von den 
Prozessen in Institutionen ermöglicht (Flick/Kardorff/Steinke 2000, 17). Subjektivität darf 
Gegenstand der Untersuchung, aber nicht ein Merkmal der Analyse sein (a.a.O., 7). Dennoch 
greift die qualitative Forschung „auf die (methodisch kontrollierte) subjektive Wahrnehmung“ 
des/der ForscherIn als Bestandteil der Erkenntnis zurück (a.a.O., 25). Die 
Untersuchungsmethode muss jedoch an die Eigenschaften des Forschungsgegenstandes 
angepasst werden (Froschauer/Lueger 2003, 11), worin auch die empirische Vorgehensweise 
dieser Arbeit begründet liegt. 
 
4. 1 qualitative Methodologie 
Forschungsmittelpunkt dieser Studie ist die individuelle Kooperationspraxis von 
Sonderkindergartenpädagoginnen und Kindergartenpädagoginnen in heilpädagogisch-
integrativen Kindergartengruppen unter besonderer Berücksichtigung der Einflussnahme 
dieser auf den subjektiv erlebten Integrationsprozess. Die Beantwortung der davon 
abgeleiteten Forschungsfrage legt eine empirisch-qualitative Herangehensweise an den 
Untersuchungsgegenstand nahe, denn nur die qualitative Forschung trägt den Anspruch, 
„Lebenswelten ‚von innen heraus’ aus der Sicht der handelnden Menschen zu beschreiben. 
Damit will sie zu einem besseren Verständnis sozialer Wirklichkeit(en) beitragen und auf 
Abläufe, Deutungsmuster und Strukturmerkmale aufmerksam machen. Diese bleiben 
Nichtmitgliedern verschlossen, sind aber auch den in der Selbstverständlichkeit des Alltags 
befangenen Akteuren selbst in der Regel nicht bewusst“ (Flick u.a. 2000, 14). Dadurch ist es 
möglich, die Sichtweisen der Beteiligten und die subjektiven sozialen Konstruktionen ihrer 
(Arbeits)Welt zu berücksichtigen. In der qualitativen Methodologie gilt als wesentlich, „was 
die befragten Personen für relevant erachten“ und wie ihre Lebensweltperspektive aussieht 
(Froschauer/Lueger 2003, 16). 
Die Forschungsergebnisse dieser Untersuchung können somit keineswegs als repräsentativ 
gelten, denn neue Befragungen anderer Gruppenteams würden auch neue Perspektiven für die 
Gestaltung der Zusammenarbeit mit einbringen. 
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4. 2 Darstellung des methodischen Vorgehens 
Für die Darstellung des Forschungsvorhabens wird die Gliederung zum methodischen 
Vorgehen von Osterkorn (2005, 80f) als Grundlage dafür herangezogen. 
Das problemzentrierte Interview nach Witzel (1982) als Erhebungstechnik für das 
Datenmaterial und die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2003) zur Auswertung der 
einzelnen Interviews bieten sich für eine theoriegeleitete Forschung an. Dies bedeutet, dass 
diese Forschung die Einbeziehung des Forschungsstandes zum untersuchten Gegenstand mit 
einfordert (Mayring 2003, 45). Die gewählte Vorgehensweise wird in der Abbildung 4 durch 
die Strukturierung der einzelnen Arbeitsschritte visualisiert: 
 
Empirisch-qualitatives Forschungsdesign im Überblick 
Theoretische 
Vorüberlegungen 
• Skizzierung der Problemstellung 
• Auseinandersetzung mit bisherigen Studien 
• Ableitung des Forschungsdefizits 
• Fragestellung formulieren 
Datenerhebung • Interviewleitfaden erstellen 
• problemzentrierte Interviews nach Witzel (1982) 
durchführen 
Datenaufbereitung • Anlegung des jeweiligen Postskriptums 
• wörtliche Transkription der einzelnen Interviews 
Datenauswertung • Konstruktion eines Kategorienschemas 
• Analyse der einzelnen Interviews 
• theoriegeleitete generalisierende Analyse 
Abbildung 4: Empirisch-qualitatives Forschungsdesign im Überblick 
 
4. 2. 1 Datenerhebung 
Für die Erfassung der subjektiven Erfahrungen in der Kooperationsarbeit von (Sonder-) 
Kindergartenpädagoginnen erscheint die Erhebungsmethode des problemzentrierten 
Interviews nach Witzel (1982) als adäquate Vorgehensweise. Diese zielt „auf eine möglichst 
unvoreingenommene Erfassung individueller Handlungen sowie subjektiver Wahrnehmungen 
und Verarbeitungsweisen gesellschaftlicher Realität“ ab (Witzel 2000, [1]). In Abgrenzung zu 
den standardisierten Interviews hat der/die Befragte dabei die Möglichkeit, sich mit 
seiner/ihrer Sichtweise auseinanderzusetzen statt mit derjenigen des/der Forschers/Forscherin 
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konfrontiert zu werden (Witzel 1982, 66; Merton/Kendall 1993, 179). Somit ist die 
interviewte Person nicht in ihren Antwortmöglichkeiten vorweg von dem/der InterviewerIn 
eingeschränkt, sondern gerät im Idealfall in einen narrativen Erzählfluss. 
Problemzentriert bedeutet für den/die ForscherIn nicht bloß die Orientierung an einer 
relevanten Problemstellung, sondern vorweg auch die „kritische Verarbeitung einschlägiger 
Theorien und empirischer Untersuchungen zu dem Themenbereich“ (Witzel 1982, 68). 
Demnach erlaubt dieser Interviewtypus mit einem sehr offenen Gestaltungsspielraum für die 
befragten Personen (Froschauer/Lueger 2003, 34) ein inhaltsbezogenes Nachfragen (Witzel 
1982, 66). Witzel (1982, 74) sieht sein Konzept des problemzentrierten Interviews als eine 
Methodenkombination von qualitativen Interviews, Fallanalyse, biographischer Methode, 
Gruppendiskussionen und Inhaltsanalyse. Als geeignete Instrumente zur Datenerhebung nennt 
er unter anderem den Leitfaden, die Tonbandaufzeichnung und das Postskriptum (a.a.O., 89). 
 
Der im anschließenden Kapitel näher beschriebene Interviewleitfaden wird mittels eines 
Probeinterviews geprüft und überarbeitet. Die dadurch entwickelte Endfassung befindet sich 
im Anhang dieser Arbeit. Alle mit Hilfe dieses Leitfadens geführten Interviews werden digital 
aufgezeichnet, und im Postskriptum nach jedem Interview können die persönlichen Eindrücke 
über die Interviewsituation, den Interviewkontext und die relevanten Gesprächsthemen vor 
und nach dem eigentlichen Forschungsgespräch festgehalten werden. 
Die Fragen des Interviewleitfadens und die Interviewdurchführung werden vom Prinzip der 
Offenheit geleitet. Zu meinen wesentlichen Aufgaben als Interviewerin, mit persönlicher 
Erfahrung im zu untersuchenden Forschungsfeld, zählt vor allem, mich informieren zu lassen 
und keine Diskussionen über ein mir ebenfalls bekanntes Problem zu führen. Der/die Befragte 
durch aufmerksames Zuhören zu einem Erzählfluss anzuregen, wirkt sich dahingehend aus, 
dass die Fragenfolge des Interviewleitfadens in manchen Gesprächen geringfügig verändert 
wird. Nach jeweils einem abgeschlossenen Themengebiet erfolgt eine Paraphrasierung. Dies 
eröffnet den Befragten die Möglichkeit, Missverständnisse zu korrigieren und ihre getätigten 
Aussagen erneut zu strukturieren sowie eventuell zu ergänzen (a.a.O., 61). Eine offene 
Haltung zum Forschungsgespräch trägt zu einer günstigen Beeinflussung des 
Gesprächsklimas bei. „Ein offenes Zugehen auf die GesprächspartnerInnen, Freundlichkeit, 
seriöses Auftreten, demonstratives Interesse, Humor zeigen, Nachfragen bei einem eher 
stockenden Gesprächsverlauf und geduldiges Zuhören“ sind dabei richtungweisend. 
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Durch die Interviews können die Perspektiven der Pädagoginnen einer HPI-Gruppe zu ihrer 
Kooperationsarbeit erfasst und ihre praktizierte Zusammenarbeit in Bezug auf Chancen und 
Problematiken für den Integrationsprozess reflektiert werden. Da die Sichtweisen von 
miteinander kooperierenden Kindergartenpädagoginnen und (Sonder-) 
Kindergartenpädagoginnen für die Auswertung der Gestaltung ihrer Zusammenarbeit wichtig 
sind, werden nur Kooperationspaare befragt. 
 
4. 2. 1. 1 Interviewleitfaden 
Der Interviewleitfaden wird aufgrund der theoretisch erörterten Basis so konzipiert und 
strukturiert, dass er eine kontrollierte und vergleichbare Herangehensweise an jenen 
Forschungsgegenstand ermöglicht (Witzel 1982, 90). Im Wesentlichen dient der Leitfaden als 
„Hintergrundfolie“ und „Gedächtnisstütze“ für die Forschungsgespräche, um die 
Erzählsequenzen der Interviewten zu ordnen und auszudifferenzieren (a.a.O.). Der Charakter 
eines Gesprächsdialoges kann somit aufrechterhalten werden. Bei der Formulierung der 
Fragen des Interviewleitfadens6 wird darauf geachtet, dass diese offen und 
explorationsfördernd sind. Ebenfalls ist es mir ein Anliegen, durch klar verständliche, 
nachvollziehbare, praxisnahe Fragen bei den Interviewten so wenig Verunsicherung als 
möglich entstehen zu lassen und mit dem Gesprächseinstieg bereits einen Erzählfluss 
auszulösen. Die einzelnen Thematiken zum Forschungsgegenstand werden von den vier 
Ebenen des Integrationsprozesses bestimmt, dazu Detailfragen mit alternativen 
Formulierungen erstellt. Mit Hilfe von jeweils ein bis zwei derart vorformulierten 
Alternativfragen kann im eigentlichen Interview auf die je nach Geschmack austauschbaren 
Fragestellungen ad hoc zurückgegriffen werden, wenn zum Beispiel der Eindruck entsteht, 
dass die Interviewte die erstgestellte Frage möglicherweise nicht verstanden hat. Dies bietet 
die Möglichkeit, die Frage nochmals in anderen Worten zu stellen, oder gleich vorweg eine 
anders formulierte Beschreibung des Frageinhaltes bei nicht verstandenen Fragen anzuhängen 
(Mayring 2002, 69). 
 
Die Gliederung des Interviewleidfadens setzt sich neben kurz abzuklärenden biographischen 
Daten und den Einstiegsfragen, aus dem thematischen Hauptteil mit der innerpsychischen, der 
                                                 
6
 Zur Erstellung des Interviewleitfadens, insbesondere zur Frageformulierung aus dem 
Gesprächszusammenhang, erweisen sich die Aspekte für Frageinhalte nach Froschauer/Lueger (2003, 77f) und 
der Hilfsraster für Folgefragen (a.a.O., 79) als sehr hilfreich. 
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interpersonellen, der institutionellen und der gesellschaftlichen Ebene sowie Anmerkungen 
zur Verabschiedung zusammen: 
Die biographischen Daten liefern wesentliche Anhaltspunkte für die Analyse der einzelnen 
Interviews, sollen aber dennoch nicht zu persönlich wirken. Da bei mancher 
Kontaktaufnahme Ängste bezüglich möglicher Konsequenzen gegenüber dem Dienstgeber 
geäußert wurden, ist es wichtig, diese Daten auf das Wesentlichste zu beschränken. Sie dienen 
ausschließlich als Interpretationshilfe für einzelne Aussagen und geben wichtige Hinweise im 
Hinblick auf die jeweilige Kooperations- und Berufserfahrung der Befragten. Folgende 
Punkte werden dabei angesprochen: 
• Dauer der Tätigkeit als (Sonder-)Kindergartenpädagogin insgesamt 
• zusätzliche Ausbildungen zur Berufsausbildung 
• Alter der befragten Person 
• Dauer der Zusammenarbeit mit einer (Sonder-)Kindergartenpädagogin in einer HPI-
Gruppe 
• Dauer der Zusammenarbeit mit der jetzigen Kollegin 
 
Mit offenen Fragen nach dem Grund ihres Arbeitsbeginns in einer HPI-Gruppe, dem Zugang 
zum Thema Integration von Kindern mit Behinderungen und dem beruflichen Werdegang soll 
den befragten Personen die Möglichkeit gegeben werden, sich der Thematik langsam 
anzunähern. Die Problematik integrativer Zusammenarbeit wird dabei noch nicht 
angesprochen, um die Interviewten frei von ihrem Berufsalltag erzählen lassen zu können und 
so eine entspannte Gesprächs- und Vertrauensbasis aufzubauen. 
Durch die Erhebung des Zuganges zum Integrationsthema vor der Arbeit in der HPI-Gruppe 
soll festgestellt werden, ob sich die Einstellungen bezüglich dieses Themas durch die Arbeit 
in einer heilpädagogisch-integrativen Gruppe verändert haben. Ebenfalls ist von Interesse 
inwieweit die Interviewpartnerin ihren Tätigkeitsbereich klar abgrenzt und welche Aufgaben 
sie ihrer Kollegin zuteilt. Diese Einstiegsfragen sind auch für die InterviewerIn eine 
Möglichkeit, sich auf die gegenüber sitzende Person, ihre Sprechweise, ihre nonverbalen 
Signale und ihr Sprechtempo einzustellen. Dieser Interviewabschnitt liefert somit vor allem 
Informationen über die Person in ihrer beruflichen Rolle, ihres verstandenen Arbeitsauftrages 
und ihrer Einstellungen gegenüber der Integration von Kindern mit Behinderungen. 
 
Der Hauptteil des Interviewleitfadens setzt sich aus vier Themenblöcken zusammen, da im 
Kapitel 3.2.2 festgestellt wurde, dass die integrative Kooperation, insbesondere die 
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Kompetenzen und die Problembereiche dieser Zusammenarbeit, mit den vier Ebenen des 
Integrationsprozesses in Verbindung stehen. 
Der erste Teilbereich (vgl. innerpsychische Ebene) beinhaltet Fragen nach dem Erleben der 
Zusammenarbeit, nach den persönlichen Vorteilen durch die Kooperationsarbeit und den 
notwendigen Fähigkeiten für diese Kooperation. Der Aspekt „Umgang mit Konflikten in der 
Kooperationsarbeit“ wird bewusst vor den notwendigen Fähigkeiten für die Zusammenarbeit 
eingebracht, um eine gedankliche Verbindung von Konfliktlösungsstrategien und geeignete 
Fähigkeiten dazu herstellen zu können. Im Wesentlichen soll in diesem Interviewbereich das 
psychische Befinden sowie der emotionale Zugang zur Kooperationsarbeit deutlich werden. 
In diesem Teil wird davon ausgegangen, es könnten bereits hier bestehende Probleme bzw. 
Schwierigkeiten der Zusammenarbeit erkennbar werden. 
Die interpersonelle Ebene (zweiter Teilbereich) befasst sich mit den wesentlichen 
Grundpfeilern der Kooperationsarbeit. Des Weiteren sollen die Wirkungen der praktizierten 
Zusammenarbeit auf die Kinder der Gruppe, deren Eltern/Erziehungsberechtigte und das 
gesamte Kindergartenteam aufgezeigt werden. Ziel dieses Abschnittes sind die Auswirkungen 
der integrativen Zusammenarbeit der Kindergartenpädagogin und der 
Sonderkindergartenpädagogin auf deren näheres Umfeld. Dazu soll die Vorbildwirkung der 
Erwachsenen in der Kindergruppe sichtbar gemacht werden. Zwischen 
Eltern/Erziehungsberechtigte von Kindern mit Behinderungen und 
Eltern/Erziehungsberechtigte von Kindern ohne Behinderungen wird in der Fragestellung 
ganz klar unterschieden. Dies dient zur Abklärung, ob seitens der betreffenden 
Eltern/Erziehungsberechtigten Unterschiede im Wahrnehmen der zusammenarbeitenden 
Pädagoginnen erkennbar sind. In Bezug auf das gesamte Kindergartenteam erscheint es 
wichtig, beide Seiten, Chancen und Problematiken, zu erfragen, da möglicherweise im 
Reflektieren des Alltagsgeschehens die Befragten auf einer als besonders schwierig erlebten 
Sichtweise haften bleiben. 
Der dritte Teilbereich (die institutionelle Ebene) beschränkt sich auf die Rahmenbedingungen 
der Institution, im speziellen auf die HPI-Gruppe, da institutionelle Bedingungen die 
Kooperationsarbeit von Sonderkindergartenpädagoginnen und Kindergartenpädagoginnen 
beeinflussen. Ausgehend von den förderlichen Gegebenheiten der Institution werden 
anschließend die fehlenden Bedingungen erfragt. Der jeweils individuell genützte Rahmen 
soll ein Bild über die bedeutendsten Aspekte der Kooperation aufzeigen, da nur die wichtigen 
Aufgaben im gegebenen Rahmen Platz finden. Die in diesem Themenblock ebenfalls 
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angesprochenen Visionen können Anregungen für zukünftige Verbesserungen der 
Gegebenheiten sein. 
Der letzte Block beschäftigt sich mit der gesellschaftlichen Ebene und wird vorerst auf die 
Integration von Kindern mit Behinderungen allgemein abgestimmt. In diesem 
Leitfadenabschnitt sind die Interviewten sehr in ihrer Reflektiertheit gefordert. Thematisiert 
werden die Auswirkungen der Integration auf das nahe Umfeld, die 
Eltern/Erziehungsberechtigten von anderen Kindergartengruppen, angrenzende Nachbarn an 
den Kindergarten bis hin zu Personen, die in der Gemeinde tätig sind. Da die Gesellschaft 
umgekehrt auch Handlungen und Einstellungen des Individuums formt (Froschauer/Lueger 
2003, 182), sollen weiter die Einflüsse dieser auf die Integration im Kindergarten verbalisiert 
werden. Erst dieser Gedankengang macht eine Überleitung von den gesellschaftlichen 
Vorgaben zur Integration im Kindergarten, zu den gesellschaftspolitischen Anteilen der 
Kooperationsarbeit möglich. Mit diesem Teilbereich wird der Blick der Befragten auf den 
Zusammenhang Gesellschaft und Integration gerichtet und deren Auseinandersetzungen damit 
verdeutlicht. 
 
4. 2. 1. 2 Erhebungsphase 
Als Stichprobenumfang sollten zunächst für die Untersuchung in etwa vier 
Kooperationspaare, also insgesamt acht Interviewpartnerinnen aus heilpädagogisch-
integrativen Kindergartengruppen des Landes NÖ, befragt werden. Wider meiner Annahme 
erwies sich die Organisation dieser Paare jedoch als schwierig. 
Per E-Mail wurden ehemalige Kolleginnen eingeladen sich als Interviewpartnerinnen für 
diese Studie zu beteiligen. Diese wurden ebenfalls gebeten, das Mail an Kolleginnen 
weiterzuleiten. Nach einer Wartezeit von vier Wochen erklärte sich ein Kooperationspaar für 
ein Interview bereit. Ansonsten antworteten größtenteils uneingeschränkt die 
Sonderkindergartenpädagoginnen positiv auf die Anfrage. Dies liegt vermutlich daran, dass 
nur eine Pädagogin, zumeist die Sonderkindergartenpädagogin der Gruppe, als erste 
Ansprechpartnerin gilt und die Zweite erst über ihre Kollegin von meinem Vorhaben erfuhr. 
Ein wiederholtes Nachfragen bei den Sonderkindergartenpädagoginnen, die ihr 
Gesprächsinteresse zusicherten, ergab, dass sich insgesamt dann doch zwei 
Kindergartenpädagoginnen für ein Interview bereit erklären. Die Stichprobe umfasst 
letztendlich zwei Sonderkindergartenpädagoginnen und zwei Kindergartenpädagoginnen (also 
zwei Kooperationspaare) aus zwei verschiedenen HPI-Gruppen. 
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Die Terminvereinbarungen für die Interviewgespräche erfolgten dann telefonisch, um vorweg 
auf schnellem Wege bereits aufgetauchte Fragen abzuklären. Dazu angemerkt sei, dass 
vermutlich einiges an Zeitaufwand hätte eingespart werden können, wenn jede 
Interviewpartnerin gleich persönlich kontaktiert und informiert worden wäre. Die Termine der 
einzelnen Interviews ließen sich mit den Interviewpartnerinnen innerhalb von drei Wochen 
organisieren. Bezüglich des Ortes der Interviewdurchführung zeigte ich mich flexibel. 
Vorrangig sollte eine gemütlich entspannte Atmosphäre vorherrschen, um eine angenehm 
ruhige Gesprächsführung ermöglichen zu können. Mit dem Einverständnis der 
Kindergartenleiterin entschied sich eine Kindergartenpädagoginnen für den Kindergarten als 
Ort der Interviewdurchführung. Die anderen drei Interviews fanden in einer Wohnung statt. 
 
4. 2. 1. 3 Interviewpartnerinnen 
Ein Probeinterview zu Beginn ermöglicht der Interviewerin ein Testen der Interviewsituation 
und dient gleichzeitig zur Überprüfung und Überarbeitung des Interviewleitfadens. Das erste 
Interview mit einer Sonderkindergartenpädagogin diente lediglich zur Erprobung des 
Interviewleitfadens und wurde aufgrund der fehlenden Kooperationspartnerin dazu, der 
Kindergartenpädagogin, nicht in die Auswertung miteinbezogen. 
Insgesamt wurden zwei Kooperationspaare von zwei unterschiedlichen HPI-Gruppen, also 
zwei Kindergartenpädagoginnen und zwei Sonderkindergartenpädagoginnen befragt. 
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Abbildung 5: Interviewpartnerinnen im Überblick 
 
Die Namen der Interviewpartnerinnen sind durch Buchstaben in Kombination mit Zahlen 
ersetzt. Die einzelnen Buchstaben machen die Gruppenzugehörigkeit der 
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Interviewpartnerinnen sichtbar und die Zahlen stehen für die Berufsbezeichnung 
Kindergartenpädagogin und Sonderkindergartenpädagogin. Die alphabetische Anordnung der 
Buchstaben kommt in etwa dem zeitlichen Ablauf der Interviewzeitpunkte der jeweiligen 
Kooperationspaare gleich. 
 
4. 2. 2 Datenaufbereitung 
Die Transkription der Interviews erfolgte „möglichst exakt unter Beibehaltung des Dialektes 
oder sprachlicher Besonderheiten“ und in Anlehnung an die Transkriptionsregeln von 
Froschauer/Lueger (2003, 223f): 
 
B1, B2, usw.   Kodierung der Gesprächsteilnehmerinnen 
…. (bzw. Zeitangabe) Pausen (pro Sekunde einen Punkt) 
(lacht) nonverbale Äußerungen wie Lachen oder Husten in runder 
Klammer angeben 
>Telefon läutet<  situationsspezifische Geräusche in spitzer Klammer angeben 
mhm, äh Hörsignale bzw. gesprächsgenerierende Beiträge als normalen 
Text anführen 
etwa so   auffällige Betonung unterstreichen 
(….) Unverständliches (Punkte in Klammer, wobei jeder Punkt eine 
Sekunde markiert) 
(etwa so) vermuteter Wortlaut bei schlechtverständlichen Stellen in 
Klammer 
e t w a   s o sehr gedehnte Sprechweise mit Leerzeichen zwischen den 
Buchstaben 
 
Nach jedem Gespräch wurde ein Postskriptum als Zusatzprotokoll angefertigt, um äußere 
Rahmenbedingungen, Besonderheiten sowie Eindrücke zum Gesprächsverlauf bzw. 
Interviewkontext festzuhalten. Dieses Protokoll mit folgenden Aspekten diente zur 
Einbeziehung in die Interpretation und die Auswertung der Interviews (Froschauer/Lueger 
2003, 74): 
a) Wie ist das Interview zustande gekommen? Wie wurde Kontakt aufgenommen? 
b) Welche Milieubedingungen fallen auf (Gebäude, Einrichtung, Empfang, beobachtete 
Interaktionen etc.)? 
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c) Was waren die Rahmenbedingungen (Zeit, Dauer, Raum, Anwesende etc.)? 
d) Wie ist das Gespräch verlaufen (Gesprächsdynamik, Auffälligkeiten, Gefühle etc.)? 
e) Welche Auswirkungen könnte die soziale Situation im Interview auf die Aussagen haben 
(Hypothesen dazu)? 
f) Was geschah vor und nach dem ‚offiziellen’ Interview bzw. der Tonbandaufzeichnung? 
g) Was sind Annahmen zum Interview (Thesen): 
• Welche Bedeutung könnte das Interview für die befragte Person gehabt haben? 
• Welche Bedeutung könnte das spezifische Zusammenkommen des Interviews für 
den Gesprächsverlauf gehabt haben? 
• Welche Gesprächsstellen sind hinsichtlich des Interviewkontextes besonders 
sorgfältig zu analysieren? 
• Was besagt der Interviewkontext über den Untersuchungsgegenstand? 
 
Für die Datenauswertung können nun sechs Interviewtranskriptionen und sechs zugehörige 
Zusatzprotokolle vorgelegt werden. 
 
4. 2. 3 Datenauswertung 
Die Auswertung des schriftlich festgehaltenen Materials erfolgt mittels der qualitativen 
Inhaltsanalyse nach Mayring (2003). Dies ist ein Verfahren für in schriftlicher Form 
vorliegendes Material mit der Intention einer „systematische[n; Anm. G.S.], umfassende[n; 
Anm. G.S.] Anleitung zur Auswertung komplexeren sprachlichen Materials“ (Mayring 2003, 
10). Sie hat somit Kommunikation zum Gegenstand und ermöglicht, diese sowie deren Inhalt 
theoriegeleitet und regelgeleitet zu analysieren. Dies bedeutet, dass das erhobene Material 
„unter einer ausgewiesenen Fragestellung“ analysiert und die Ergebnisse „vom jeweiligen 
Theoriehintergrund her interpretiert“ werden (a.a.O., 12). Das systematische Vorgehen 
ermöglicht das Nachvollziehen der vorgenommenen Analyse durch explizit festgeschriebene 
Regeln. Das im Kern der Auswertung stehende Kategoriensystem dient dabei der 
intersubjektiven Nachvollziehbarkeit des Vorgehens und der Vergleichbarkeit der Ergebnisse 
(Mayring 2003, 43). 
Demnach ist das Ziel der qualitativen Inhaltsanalyse, eine bestimmte Struktur aus dem 
Material herauszuarbeiten, wobei jene Struktur in Form eines Kategoriensystems wiederum 
an das Material herangetragen wird (a.a.O., 82f). Dadurch wird deutlich, dass die 
Inhaltsanalyse kein Standardinstrument sein kann, denn sie muss dem jeweiligen Gegenstand, 
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dem Material angepasst und auf die Forschungsfrage hin konzipiert werden (a.a.O., 43). 
Folglich werden die einzelnen Kategorien „in einem Wechselverhältnis zwischen der Theorie 
(der Fragestellung) und dem konkreten Material, durch Konstruktions- und Zuordnungsregeln 
definiert und während der Analyse überarbeitet und rücküberprüft“ (a.a.O., 53, H.i.O.). Aus 
dem Material werden dann alle Textbestandteile systematisch extrahiert, die zu den jeweiligen 
Kategorien passen (a.a.O., 83). 
Mayring (2003, 58) unterscheidet drei Formen des Interpretierens: Zusammenfassung, 
Explikation und Strukturierung, aus denen sich die verschiedenen von ihm vorgestellten 
Modelle der qualitativen Inhaltsanalyse zusammensetzen. 
Ziel der zusammenfassenden Inhaltsanalyse ist es, „das Material so zu reduzieren, dass die 
wesentlichen Inhalte erhalten bleiben, durch Abstraktion einen überschaubaren Corpus zu 
schaffen, der immer noch Abbild des Grundmaterials ist“ (a.a.O.). Bei der explizierenden 
Analyse geht es darum, „zu einzelnen fraglichen Textteilen (Begriffen, Sätzen, ...) 
zusätzliches Material heranzutragen, das das Verständnis erweitert, das die Textstelle 
erläutert, erklärt, ausdeutet“ (a.a.O.). Wird zur Erklärung einer Textstelle auf den Textkontext 
zurückgegriffen, spricht man von einer engen Kontextanalyse, wird Material über den 
Textkontext hinaus verwendet, handelt es sich um eine weite Kontextanalyse. Mit der 
strukturierenden Analyse gilt es, „bestimmte Aspekte aus dem Material herauszufiltern, unter 
vorher festgelegten Ordnungskriterien einen Querschnitt durch das Material zu legen oder das 
Material aufgrund bestimmter Kriterien einzuschätzen“ (a.a.O.). Je nach Zielsetzung des 
Forschungsvorhabens unterscheidet Mayring (2003, 85) vier verschiedene Formen der 
strukturierten Inhaltsanalyse. Bei der formalen Strukturierung wird die innere Struktur des 
Materials herausgearbeitet, die inhaltliche Strukturierung zielt auf die Extrahierung und 
Zusammenfassung des Materials zu bestimmten Themen und Inhaltsbereichen ab. Die 
typisierende Strukturierung will markante Ausprägungen im Material finden und genauer 
beschreiben, während die skalierende Strukturierung zu einzelnen Dimensionen 
Ausprägungen in Form von Skalenpunkten definiert und das Material dazu einschätzt (a.a.O.). 
 
Die inhaltlich strukturierende Inhaltsanalyse entspricht dem Forschungsvorhaben dieser 
Arbeit und ermöglicht die Auswertung der Interviews mit Hilfe eines dafür konzipierten 
Kategoriensystems. Dieses System mit seinen fixierten Haupt- und Subkategorien ist im 
Anhang angeführt. Die erstellten Kategorien ergeben sich aus der Fragestellung und somit aus 
dem Interviewleitfaden, aber auch aus der Bearbeitung der transkribierten Interviews. Mittels 
Definition wird genau festgehalten, unter welchen Gesichtspunkten ein Textbestandteil einer 
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Kategorie oder Subkategorie zugeordnet werden soll. Das dazu gehörige Ankerbeispiel7 
belegt die einzelne Kategorie noch aussagekräftiger. Im Falle von 
Abgrenzungsschwierigkeiten zwischen Kategorien werden die formulierten Regeln in der 
letzten Spalte des Kategorienschemas herangezogen (a.a.O., 83). Das erstmalige Erproben des 
Kategoriensystems erlaubt eine neuerliche Überarbeitung und Konkretisierung der 
Kategorien, ihrer Definitionen, der Ankerbeispiele und der Kodierregeln. 
 
Zu den fünf Hauptkategorien zählen die berufspezifischen Daten der einzelnen 
Interviewpartnerinnen, die innerpsychischen, die interpersonellen, die institutionellen und die 
gesellschaftlichen Faktoren. Die berufsspezifischen Daten unterstützen die Interpretationen 
der Aussagen der Kooperationspaare in Hinblick auf ihre bestehende Phase der 
Teamentwicklung. Sie lassen jedoch vorrangig Rückschlüsse auf Erfahrungswerte und auf die 
Dauer der bereits erlebten integrativen Zusammenarbeit der Pädagoginnen zu. Durch die 
letzten vier Hauptkategorien wird der Integrationsprozess auf all seinen vier Ebenen erfasst. 





• Berufsidentifikation und Arbeitsauffassung 
Mit Hilfe dieser Subkategorie sollen die Selbsteinschätzungen der Pädagoginnen in Bezug 
auf ihre Arbeitsaufgaben, ihre Kompetenzen und ihre beruflichen Rollen abgeklärt 
werden, um die vorhandenen persönlichen Ressourcen für die Zusammenarbeit 
herausarbeiten zu können. 
• Integrationsverständnis 
Mit Fragen zum Integrationsverständnis wird der persönliche Zugang zu Menschen mit 
Behinderungen aufgezeigt. Da die direkte Frage nach den Einstellungen zu Behinderung 
nach Cloerkes (1997, 85) eher „sozial erwünschte“ Antworten hervorrufen würde, wird 
diese Frage im Interviewleitfaden ausgeklammert und bildet auch im Kategorienschema 
keine eigene Unterkategorie. Mittels dieser Subkategorie werden auch 
integrationspädagogische Ziele und die Einstellung der Pädagoginnen zu Integration 
sichtbar. 
                                                 
7
 Mit einem Ankerbeispiel werden „konkrete Textstellen angeführt, die unter eine Kategorie fallen und als 
Beispiel für diese Kategorie gelten sollen“ (Mayring 2003, 83). 
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• Erleben der Kooperation 
Die individuelle Wahrnehmung der Kooperationsarbeit erfolgt auf emotionaler oder/und 
auf kognitiver Ebene. Durch Beschreibungen des Arbeitsklimas wird das konkrete 
Erleben der Zusammenarbeit mit der Kollegin verdeutlicht. 
• Umgang mit Konflikten 
Mit Hilfe dieser Subkategorie sollen individuelle Verhaltensweisen bei, vor oder nach 
Konflikten analysiert werden und Aufschluss über die soziale Kompetenz, der 




Durch Aussagen über die einzelnen Tätigkeits- und Zuständigkeitsbereiche der (Sonder-) 
Kindergartenpädagoginnen werden Einblicke in die praktizierten Aufgabenverteilungen 
wie auch in das Arbeitsverhältnis des jeweiligen Teams gegeben. 
• Gestaltung der Kooperationsarbeit 
In dieser Subkategorie werden individuelle Wege der Zusammenarbeit festgehalten und 
die aktuell mögliche Nutzung der institutionellen Gegebenheit aufgezeigt. 
• Kinder 
Um eine etwaige Vorbildwirkung der Pädagoginnen zu erklären, soll das 
Kooperationsverhalten des Teams und dessen Auswirkungen auf die Kinder reflektiert 
werden. 
• Eltern/Erziehungsberechtigte 
Die Wirkung der Kooperationsarbeit auf Eltern/Erziehungsberechtigten von Kindern mit 
und ohne Behinderung wird in dieser Subkategorie festgehalten. Ausgehend von zwei 
Pädagoginnen als Ansprechpartnerinnen, werden Differenzierungen der 
Eltern/Erziehungsberechtigten zwischen Sonderkindergartenpädagogin und 
Kindergartenpädagogin herausgearbeitet. 
• Kindergartenteam 
Der Begriff Kindergartenteam steht für die Reaktionen der Kolleginnen der anderen 
Kindergartengruppen innerhalb eines Hauses auf die integrative Kooperationsarbeit. Mit 
Hilfe dieser Kategorie werden auch Rückschlüsse auf die Eingebundenheit der HPI-





• mangelnde Rahmenbedingungen 
In dieser Subkategorie sollen fehlende Bedingungen zu einer erfolgreichen 
Zusammenarbeit herausgearbeitet werden. Gleichzeitig kann ein Ausblick auf förderliche 
Rahmenbedingungen für die integrative Kooperation ermöglicht werden. 
• optimale Rahmenbedingungen 
Ohne das Erfassen von optimalen Bedingungen für die integrative Zusammenarbeit wäre 
kein visionärer Blick für Verbesserungen möglich. 
 
Gesellschaftliche Faktoren 
• von innen nach außen 
Eine kategorische Einordnung der Einflussnahme der Integration von Kindern mit 
Behinderungen auf die nahe Umgebung lässt die positiven und negativen Effekte von 
integrativer Erziehung erkennen. 
• von außen nach innen 
Diese Kategorienbezeichnung zeigt die umgekehrte Blickrichtung zur vorigen 
Subkategorie und dient der Verdeutlichung von gesellschaftspolitischen Einflüssen auf die 
Integrationsarbeit. 
 
Um zunächst einen Überblick über das Datenmaterial der Interviews zu bekommen, wurden 
die einzelnen Transkriptionen im Hinblick auf die berufsspezifischen Daten und den weiteren 
Themenbereichen sowie die Postskripten durchgesehen und wesentliche Gesichtspunkte 
davon festgehalten. Durch diese Aufbereitung des Materials ergab sich eine Übersicht über 
die Eckdaten und die markanten Inhalte aller Interviews. Der nächste Schritt war, die 
Interviews auf die Kategorien des Kategorienschemas hin zu untersuchen. Dies erfolgte durch 
farbliches Markieren der Textstellen, die den Definitionen der einzelnen Kategorien 
entsprechen. Jedem Kategoriencode [1), 2), 2a),…] wurde dabei eine bestimmte Farbe 
zugeordnet. Nach einer neuerlichen Überarbeitung wurden die einzelnen markierten Aussagen 
der Interviewten endgültig in das Kategoriensystem eingefügt. Für die Auswertung relevante 
Vorerkenntnisse zu den Interviews werden schon im Vorfeld direkt im Transkript notiert. 
Die kategorisierten Interviews mit den Kommentaren und der bewussten Wertung der 
vollständigen Transkriptionen bildeten eine erste Charakterisierung der jeweiligen Interviews 
(Lamnek 1995, 109). In der Einzelanalyse wurden anschließend Besonderheiten der 
Interviews unter anderem auch im Hinblick auf die Allgemeingültigkeit herausgearbeitet. Die 
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Darstellung der Ergebnisse erfolgt nach den Kategorien des ausgearbeiteten 
Kategoriensystems, um eine gute Vergleichbarkeit der einzelnen Interviews zu erzielen. 
 
Mit Hilfe der generalisierenden Analyse ist es möglich, allgemeine (theoretische) 
Erkenntnisse zu erlangen, indem Gemeinsamkeiten und Differenzen aus den Ergebnissen der 
Einzelanalysen herausgearbeitet werden (Lamnek 1995, 109). Darin werden auch 
übereinstimmende Aussagen oder Dissonanzen der jeweiligen Kooperationspaare analysiert 
und festgehalten. 
 
Diese Schritte der Auswertung des vorliegenden Materials führten zu folgenden Ergebnissen. 
 
5. Untersuchungsergebnisse 
5. 1 Analyse der einzelnen Interviews 
Die Ergebnisse der Einzelanalysen sind teilweise mit Originalaussagen der 
Interviewpartnerinnen belegt, welche durch Anführungszeichen im Text hervorgehoben 
werden. Die verwendeten Namen der Interviewpartnerinnen sind darin ebenfalls, wie in der 
gesamten Datenauswertung, durch Buchstaben und tiefgestellte Zahlen ersetzt. In Anlehnung 
an die einzelnen Kategorien des Kategorienschemas gliedert sich die Analyse der einzelnen 
Interviews in sechs Schwerpunkte: 
• Berufspezifische Eckdaten 
• Berufsidentifikation und Arbeitsauffassung 
• Erleben der Kooperation 
• Gestaltung der Kooperationsarbeit 
• Auswirkungen der integrativen Kooperation 
• Institutionelle und gesellschaftliche Einflussvariablen 
 
5. 1. 1 Frau A1 
• Berufspezifische Eckdaten 
Frau A1 ist mittlerweile sechs Jahre als Kindergartenpädagogin tätig und arbeitet seit etwa 
zwei Jahren in einer HPI-Gruppe mit der gleichen Sonderkindergartenpädagogin (A2) 
zusammen. Sie ist 27 Jahre alt und hat sich nach einem Jahr Tätigkeit als Grafikdesignerin für 
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die Arbeit mit Kindern entschieden. Nach einer drei jährigen Tätigkeit als Horterzieherin 
konnte sie als Vertretung einer Kindergartenpädagogin Erfahrungen in einer 
heilpädagogischen Kindergartengruppe mit Kindern mit Behinderungen sammeln. Weiters 
betreut Frau A1 Kinder mit Verhaltensauffälligkeiten in Feriencamps. Zurzeit absolviert sie 
nebenberuflich die Ausbildung zur Psychotherapeutin. 
 
• Berufsidentifikation und Arbeitsauffassung 
Aus dem Wunsch heraus, mit Kindern mit Behinderungen zu arbeiten und Erfahrungen im 
diesem Bereich sammeln zu können, stellte sich Frau A1 als Kindergartenpädagogin für eine 
HPI-Gruppe zur Verfügung. Gerade weil es ihrer Meinung nach sehr viele Vorurteile 
gegenüber Menschen mit Behinderungen gibt, wollte sie sich selbst ein Bild machen und 
erleben, wie „solche Kinder empfinden, auf was sie reagieren und was denen wichtig ist“. 
Frau A1 bezeichnet dies als eine der schönsten Erfahrungen, die sie gemacht hat, und setzt in 
der Zusammenarbeit mit der Sonderkindergartenpädagogin auf Toleranz, Akzeptanz und 
Kompromissbereitschaft. Neben einem pädagogisch wertvollen Umgang mit den Kindern, 
sind für sie die Kommunikationsbereitschaft und die Sympathie zur Kollegin für die 
Kooperationsarbeit wesentlich. Ein zentraler Bestimmungsfaktor für gelungene Kooperation 
ist für Frau A1 also Sympathie. Dies findet sich so nicht in der Literatur. Pesch/Sommerfeld 
(2002, 11) argumentieren, dass Teamerfolg demnach gleichbedeutend mit Freundschaft wäre. 
Es ist aber auch möglich, dass Menschen, die privat wenig gemeinsam haben, ein produktives 
Team bilden können (a.a.O.). Die integrative Kooperation erfordert schließlich ein „sich 
wirklich auf den anderen Einlassen und keine Eifersucht“, sondern Einfühlungsvermögen. 
Der Zugang von Frau A1 zu Behinderung verdeutlicht sich in dem Motto: „Behindert ist ein 
Mensch nur, wenn man ihn behindert macht“. Diese Definition lässt eine interaktionistische 
Sichtweise von Behinderung erkennen, welche Behinderung als Resultat sozialer Reaktionen 
auf eine Normabweichung versteht (Bleidick 1976, 411f; zit. n. Cloerkes 2007, 11). In Frau 
A1 Kindergartengruppe sind Kinder mit und ohne Behinderung gleichberechtigt. Für sie ist 
die Gruppe eine Gemeinschaft, in der alle Mitglieder unterschiedliche Fähigkeiten haben und 
die Integrationskinder (Kinder mit besonderen Bedürfnissen) zu jener Gemeinschaft 
dazugehören. Wesentliche Erziehungsziele der pädagogischen Arbeit der 
Kindergartenpädagogin sind Selbständigkeit und das Entwickeln von eigenen Konflikt- und 
Problemlösungsstrategien. Das Erreichen dieser Ziele führt sie unter anderem auf die 
Vorbildwirkung ihrer Zusammenarbeit mit der Kollegin zurück: „Wie wir das versuchen zu 
leben, leben das auch die Kinder“. 
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• Erleben der Kooperation 
Frau A1 beschreibt das Arbeitsverhältnis zu ihrer Kollegin als mittlerweile sehr gut, sie merkt 
an, dass sie sich mit ihr gut versteht und sie auch privat schon etwas gemeinsam 
unternommen haben. Gleichzeitig weist sie darauf hin, dass dies nicht immer so war und sich 
das erst so entwickelt hat. 
„Es war anfangs natürlich schwierig, weil zwei Pädagoginnen in einem Raum is äh, da is 
dann auch viel Eifersucht oder viel: aha die macht das so, ich würd´ das aber so machen, 
also da sind äh, man muss sich extrem einspiel´n. Also es war am Anfang, si ma oft 
g´hakt, aber bei uns war´s gut, wenn was war, hamas gleich g´sagt. So so schaut´s aus, das 
daugt ma nicht oder das is nicht oder warum machst du das so oder red ma drüber. Es 
war´n viele Spannungen am Anfang.“ 
Aufgrund dieser Aussage werden Entwicklungsschritte der Kooperationsarbeit deutlich: Der 
Rahmen umfasst anfängliche Schwierigkeiten und Spannungen bis hin zum Klären der 
Unterschiede mit einem sich allmählichen Einfinden in die unterschiedlichen Rollen. Eine 
Übereinstimmung mit dem Phasenmodell der Teamentwicklung nach Francis und Young 
(1992) (vgl. 3.2.1) ist sichtbar. Insbesondere die Nahkampfphase und die anschließende 
Organisationsphase werden deutlich hervorgehoben. Frau A1 kommt zu dem Schluss, dass die 
Zusammenarbeit mit ihrer Kollegin für sie eine Bereicherung darstellt, da sie von ihrer 
Kooperationspartnerin lernen kann. Dies trifft vor allem auf den heilpädagogischen Bereich 
zu. Andere Sichtweisen, anderes Handeln ermöglichen ihr eine Erweiterung ihrer eigenen 
Persönlichkeits- und Handlungsebene. Die Kooperationspartnerin wird schätzen gelernt und 
es erfolgt ein beidseitiges „Geben und Nehmen“. Die Konfliktbewältigung bzw. die 
Bewältigung der Spannungsfelder funktioniert ihrer Meinung nach im Moment gut. Dies lässt 
darauf schließen, dass die anfänglichen Konflikte eine positive Wirkung für die 
Weiterentwicklung der Kooperationspartnerinnen hatten, da die Zusammenarbeit nun gut 
funktioniert. Es ist anzunehmen, dass aufgrund des Wir-Gefühls, welches die 
Interviewpartnerin in dem „Wir sind ein Team“ ausdrückt, sich die Kooperationspartnerinnen 
schon in der Integrationsphase (vgl. 3.2.1) befinden. Mit gegenseitigem Vertrauen in die 
Fähigkeiten des Anderen kann Kritik angesprochen und Verantwortung für die fortlaufende 
Entwicklung im Kooperationsteam übernommen werden. Auch die 
Eltern/Erziehungsberechtigten scheinen die Kindergartenpädagogin und die 
Sonderkindergartenpädagogin als ein Team wahrzunehmen, da jene aus der Sicht der 
Interviewpartnerin keine Unterschiede zwischen ihr und ihrer Kollegin machen. Beide 
Pädagoginnen gelten als gleichwertige Ansprechpartnerinnen. 
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• Gestaltung der Kooperationsarbeit 
Die Arbeit mit den Kindern wird in „Gruppenaufsicht“ und „Einzelaktivitäten“ eingeteilt. 
„Die [Kollegin; Anm. G.S.] und ich haben uns das eigentlich recht gut aufgeteilt … wir ham 
so für uns einen Wochenplan, den wir wissen.“ Dies bedeutet, dass abwechselnd eine 
Pädagogin an vorher fixierten Tagen für das Geschehen in der Gruppe zuständig ist und an 
den anderen Tagen für Kleingruppenarbeit bzw. für Einzelförderungen. Die strukturierte 
Aufteilung der Aufgaben der Kooperationspartnerinnen wird von der Interviewpartnerin 
positiv erwähnt und stützt somit unter anderem ihre erfolgreiche Kooperation. Nach 
Kinastberger (2006, 2) ist eine klare Aufgaben- und Kompetenzaufteilung ein wesentlicher 
Aspekt für eine gute Zusammenarbeit. Ein partnerschaftlicher Umgang miteinander 
ermöglicht beiden Pädagoginnen, für alle Kinder in der Gruppe zuständig zu sein. Dies 
unterstreicht das integrationspädagogische Verständnis, denn Grundziel der 
Integrationspädagogik ist nicht allein das „physische Beisammensein“ von Kindern mit und 
ohne Behinderung, wie schon Jeltsch 1982 (315; zit. n. Biewer 2001, 219) festhält, sondern 
deren gemeinsame Erziehung und Bildung. 
Der Austausch über die Fördermöglichkeiten und die gegenseitige Unterstützung bei der 
Aktivitätsvorbereitung zählt zur Selbstverständlichkeit ihrer Kooperationsgestaltung. 
Demnach wird ermöglicht, dass eine Pädagogin mit einigen Kindern im Turnsaal eine 
Bewegungseinheit durchführt und die andere im Gruppenraum mit dem Rest der 
Kindergruppe bleibt. Dadurch wird den Kindern, die es brauchen, eine Auszeit aus der 
Gesamtgruppensituation zugestanden. Auch die Psychohygiene8 der einzelnen 
Teammitglieder ist den Kooperationspartnerinnen wichtig, sodass dafür interne 
Abmachungen gemeinsam getragen werden: „Vor all´m wir nutzen die Situation schon aus, 
dass wir zu zweit sind und zum Beispiel wenn der eine bis vier hat am Nachmittag, was halt 
doch anstrengend is, weil wir doch die HPI-Kinder am Vormittag9 hab´n, mach ma´s so, dass 
der eine dann immer a halbe Stunde Pause macht und der and´re bleibt bei den Kindern.“ 
Aufgrund der als zu gering empfundenen Besprechungszeit von einer Stunde pro Woche 
versucht Frau A1, sich mit ihrer Partnerin auch in der Abhol- und Bringzeit, wo nicht die volle 
Kinderanzahl präsent ist, zu koordinieren und abzusprechen. Diese Zeit wird auch für das 
Schreiben einer gemeinsamen Tagesreflexion genutzt, wobei eine schreibt und die andere sich 
                                                 
8
 Psychohygiene ist die Lehre von der gesellschaftlichen Erhaltung der seelischen und geistigen Gesundheit 
(Duden 1997, 670). 
9
 Die HPI-Gruppe mit maximaler Kinderanzahl von 15 Kindern und dem Betreuungsteam 
(Sonderkindergartenpädagogin, Kindergartenpädagogin und Kinderbetreuerin), besteht nur bis 13 Uhr. Am 
Nachmittag werden die noch anwesenden Kinder in Nachmittagsgruppen zusammengefasst betreut. Die 
Rahmenbedingungen für die Integrationskinder darin sind dann in Form von Einzelintegrationen (vgl. 1.4.2) 
erhalten. 
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dies durchliest und eventuell etwas ergänzt. Die strukturierte Aufteilung der Aufgaben und 
der Zuständigkeiten zwischen der Kindergartenpädagogin und ihrer Kollegin gewährt aus der 
Sicht von Frau A1 eine erfolgreiche Kooperationsarbeit. 
 
• Auswirkungen der integrativen Kooperation 
Auf die Frage, wie sich ihre Kooperation mit der Sonderkindergartenpädagogin auf die 
Kinder der Gruppe auswirkt, antwortet Frau A1: „Also ich glaub, dass das sehr positiv … auf 
die Kinder wirkt … und man merkt, dass sie viele Dinge annehmen, wenn wir miteinander 
blödl´n oder so und die Kinder dann schaun´s alle und dann grinsen´s schon so. Sie spür´n das 
total und das is so schön und total wichtig“. Auch die Eltern/Erziehungsberechtigten von den 
Kindern mit und ohne Behinderungen ihrer Gruppe schätzen ihrer Meinung nach die 
(Kooperations-)Arbeit beider Pädagoginnen und sind laut deren Feedback10 froh, dass es diese 
Gruppe gibt. 
 
Zum Thema Auswirkungen der Integration von Kindern mit Behinderungen auf das nähere 
Umfeld erzählt Frau A1, dass zunächst die Eltern/Erziehungsberechtigten ihrer 
Kindergartengruppe untereinander einen guten Kontakt pflegen. Diesbezüglich nimmt sie 
durchwegs positive Reaktionen auf die Integrationssituation wahr. Die 
Kindergartenpädagogin zieht einerseits daraus den Schluss, dass die Kinder mit 
Behinderungen in der HPI-Gruppe dementsprechend gut integriert sind. Anderseits ist 
anzunehmen, dass bei Eltern/Erziehungsberechtigten von Kindern ohne Behinderungen mit 
einer bewussten Entscheidung, ihr Kind in diese Gruppe zu geben, mehr Akzeptanz 
gegenüber den Integrationskindern vorherrscht. Bei Eltern/Erziehungsberechtigten aus 
anderen Kindergartengruppen erkennt die Interviewpartnerin durchaus Ablehnung. 
„Also ich weiß nur von anderen Gruppen her, dass manche Eltern das auch sehr ablehnen 
was Integration betrifft, dass auch verhaltensaufällige Kinder, dass sie nicht leicht 
akzeptiert werden, also dass sie´s versuchen auch raus zu krieg´n aus der Gruppe … Es 
gibt sehr viele Eltern, die da keine Toleranz zeig´n, was mir sehr weh tut.“ 
Die Aussage zu den Ausgrenzungsversuchen von Kindern mit Verhaltensauffälligkeiten 
deutet darauf hin, dass Frau A1 dieses Thema emotional berührt. 
 
                                                 
10
 „Ein reifes Team ist auf eine realistische Selbstwahrnehmung des einzelnen Mitarbeiters und den Austausch 
von Fremdwahrnehmung in den Arbeitsbeziehungen angewiesen“ (Pesch/Sommerfeld 2002, 107). Feedback, 
hier die Rückmeldung von Seiten der Eltern/Erziehungsberechtigten, kann demnach helfen, die eigene 
Kooperationsarbeit zu reflektieren und dadurch deren Erfolg realistisch einzuschätzen. 
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In Bezug auf die Integriertheit der HPI-Gruppe im Haus des Kindergartens äußert sich Frau 
A1 zunächst mit einem Seufzer und beginnt, die problematische Situation der 
Zusammenarbeit mit dem gesamten Kindergartenteam zu schildern. Für sie sind die 
Mitarbeiterinnen des gesamten Kindergartens kein Team. Dazu merkt sie an, dass aufgrund 
des Personalschlüssels in der HPI-Gruppe stets Vorwürfe, wie „na ihr seit´s ja eh zu dritt“ 
kommen würden. Frau A1 meint, eine gewisse Eifersucht diesbezüglich spüren zu können und 
betont, dass zwischen der Sonderkindergartenpädagogin und den anderen Kolleginnen im 
Haus Spannungen herrschen. Somit kommt Frau A1 zur Auffassung, dass ihre integrative 
Kooperation nicht auf das gesamte Kindergartenteam überschwappt. Diese Aussage wird mit 
folgender Erinnerung kurz darauf revidiert: Kolleginnen interessieren sich für die 
Gebärdensprache, da zwei Mädchen immer wieder am Nachmittag von den anderen 
Kolleginnen betreut werden. Ansonsten hält Frau A1 fest, dass das restliche Kindergartenteam 
„nicht viel von den Integrationskindern“ mitbekommt und auch die Tatsache, dass eine 
Sonderkindergartenpädagogin im Haus ist, nicht wirklich nützt. 
 
• Institutionelle und gesellschaftliche Einflussvariablen 
Frau A1 geht davon aus, dass institutionelle Rahmenbedingungen für die Kooperationsarbeit 
wichtig und förderlich sein können. Dazu stellt die Interviewpartnerin fest, dass bei den 
gegebenen organisatorischen Bedingungen eine Stunde Teamgesprächszeit pro Woche nicht 
ausreicht. Sie und ihre Kollegin müssen auch andere „ruhigere Zeiten“ während der 
Kinderbetreuung nutzen, um Notwendiges auszutauschen. Ebenfalls fehlt es ihr an 
Räumlichkeiten für Eltern- oder Teamgespräche. Mit der derzeitigen Situation eines Kopier-, 
Raucher- und Bürozimmers in einem zeigt sich Frau A1 äußerst unzufrieden. Die 
Kindergartenpädagogin zählt weitere Mängel von räumlichen Rahmenbedingungen auf, die 
ihrer Meinung nach unter die Kategorie „alter Kindergarten“ fallen und „die Leiterin leider 
nicht sehr dahinter“ ist, die Gegebenheiten funktionell zu gestalten. Dieses Aufzeigen von 
Missständen lasst demnach die Kooperationsvorstellung sowie das Kooperationsverhalten der 
Kindergartenpädagogin aus der HPI-Gruppe und jenes der Leiterin bzw. der anderen 
Mitarbeiterinnen des Kindergartens als nicht übereinstimmend erscheinen. 
Als optimale Rahmenbedingungen für die Kooperationsarbeit nennt die Interviewpartnerin 
die gute Kooperationsbeziehung an erster Stelle und bringt dann die Idee für eine hausinterne 
Fachbibliothek ein, welche auch zum fachlichen Austausch genutzt werden könnte. Ist die 
Kooperationsbeziehung bzw. die Zusammenarbeit mit den Kolleginnen im Haus auf keiner 
guten Basis, wäre ihrer Meinung nach eine Unterstützung von außen, etwa von der 
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Inspektorin wünschenswert. Weiters zeigt sich die Interviewpartnerin verärgert darüber, dass 
auf politischer Ebene Einsparungen festgelegt werden, obwohl weitreichende finanzielle 
Investitionen notwendig wären. In der Mehrzahl gesprochen versichert die 
Kindergartenpädagogin, ihre Arbeit in der HPI-Gruppe weiterhin so gut sie es kann 
durchzuführen. 
 
5. 1. 2 Frau A2 
• Berufspezifische Eckdaten 
Frau A2 arbeitet seit sechs Jahren als Sonderkindergartenpädagogin, wobei sie ein Jahr lang in 
einem Therapiezentrum und fünf Jahre in einer HPI-Gruppe tätig war. Sie ist seit vier Jahren 
im selben Kindergarten beschäftigt und seit etwa zwei Jahren führt die 
Sonderkindergartenpädagogin mit einer neuen Kollegin (A1) die HPI-Gruppe. Frau A2 ist 32 
Jahre alt und vor ihrer Tätigkeit als Sonderkindergartenpädagogin arbeitete sie vier Jahre lang 
als Kindergartenpädagogin. Davon hat sie ein Jahr einen Kindergarten mit einer Gruppe 
geleitet und drei Jahre war sie als „Springerin“ (Vertretung von Kindergartenpädagoginnen) 
beim Land NÖ tätigt. Sie bildete sich in den Bereichen der Montessoripädagogik, der 
Motopädagogik und der sensorischen Integration weiter. Während ihrer Ausbildung zur 
Sonderkindergartenpädagogin sammelte sie wichtige Praxiserfahrungen in verschiedensten 
Integrationskindergärten, aber auch in einem Krisenzentrum für Erwachsene mit 
Schwerstmehrfachbehinderungen. In den Sommerferien arbeitete Frau A2 oft als 
Kinderbetreuerin in Feriencamps und im Winter leitet sie Snowboardkurse für Kinder. 
 
• Berufsidentifikation und Arbeitsauffassung 
Als Sonderkindergartenpädagogin fühlt sich die Interviewpartnerin „in erster Linie … für ois 
wos die Integrationskinder betrifft“ zuständig. Neben festgelegten sonderpädagogischen 
Aufgaben wie dem Erstellen von Integrationsprotokollen und dem Entwickeln von 
Förderplänen für die Kinder mit Behinderungen zählt Frau A2 auch die Koordination des 
Teams und die Führung von Elterngesprächen zu ihrem Tätigkeitsbereich. 
„Zu schau´n wer hod welche Aufgaben im Team, immer wieder obcheck´n wos passt für 
wen, weil i versuach des so zu gestalten, dass afoch jeder im Team des einbringt wos er 
guad konn. Also zum Beispiel mei Kollegin is irrsinnig kreativ, wahnsinnig und und i dua 
total gern singa und jo so teil ma uns des auf und hod eigentlich rech gut funktioniert 
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muas i sogn bis jetzt, oba s´is natirlich immer ganz viel Absprache notwendig und gonz fü 
jo koordinier´n und immer wieder zammen reden.“ 
In der Kooperationsarbeit sind ihr vor allem Fähigkeiten auf der Persönlichkeitsebene wichtig 
wie Kommunikationsfähigkeit, eine gewisse Offenheit für gemeinsame Lösungswege, 
Akzeptanz, Toleranz und Wertschätzung der Arbeit der Kooperationspartnerin. Hinweisend 
auf die pädagogische Arbeit in einer HPI-Gruppe erachtet Frau A2 als wesentlich die innere 
Einstellung zur Arbeit mit Kindern mit Behinderungen. Dazu erklärt sie, dass ihre 
Kooperation mit einer Kindergartenpädagogin nicht funktionieren würde, wenn diese „afoch 
[von Kindern mit Behinderungen; Anm. G.S.] wegrutsch´n oda denan hoid graust von an 
Kind“. Dies deutet daraufhin, dass sich solches Verhalten nicht mit ihrer Einstellung zur 
Integrationsarbeit decken würde und auch dem integrationspädagogischen Gedanken 
widerspräche. Frau A2 berichtet weiter, dass ihr Zugang zum Thema Integration gewachsen 
ist und sie sich durch die sonderpädagogische Ausbildung immer wieder in ihrer Arbeitsweise 
bestätigt fühle. Dabei bleibt Frau A2 sehr auf der kognitiven Ebene. Sie spricht über das 
fehlende Wissen besonders im Umgang mit Kindern mit Verhaltensauffälligkeiten. 
Emotionen werden nur soweit angesprochen, dass sie in ihrer Zeit als Kindergartenpädagogin 
im Umgang mit einem Kind mit sehr starken Verhaltensauffälligkeiten nicht mehr gewusst 
hätte, was sie tun sollte. Dies lässt ein Gefühl der Hilflosigkeit oder Unsicherheit 
durchscheinen. Wissenslücken in jenem Bereich veranlassten sie, die Ausbildung zur 
Sonderkindergartenpädagogin zu absolvieren, um handlungsfähig und für Kinder mit 
Verhaltensauffälligkeiten kompetent zu werden. 
Frau A2 betont ausdrücklich, dass ihr in der Zusammenarbeit mit einer 
Kindergartenpädagogin die gemeinsame Absprache und die Gleichwertigkeit der 
Betreuerinnen vor den Kindern wichtig sind. Obwohl sie der Meinung ist, dass keine 
Hierarchie gegeben sein sollte, muss es dennoch klar sein, wer im Team die pädagogisch 
Verantwortliche für das Gruppengeschehen ist. Dies wird von ihr sehr wohl als schwierig 
gewertet. „I wü jetzt ned sog´n es muas an Chef gebm, oiso des find i war gons schlecht, 
trotzdem jo brauchst die klore Struktur, dass jo dass ma ebm wor´s wer wer is der 
Teamleader. I glaub, dass des a Kunst is.“ 
 
• Erleben der Kooperation 
Da ihre Kollegin zuvor noch nie eine Kindergartengruppe geführt hatte, war für diese alles 
neu und für Frau A2 zu Beginn mit viel Arbeit verbunden. Die Sonderkindergartenpädagogin 
beschreibt, dass sie zum Teil Arbeit von der Kindergartenpädagogin übernommen habe, um 
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die Gruppe so weiter führen zu können wie bisher. Dadurch hätte ihre sonderpädagogische 
Arbeit zunächst eher darunter gelitten, doch im Nachhinein sieht Frau A2 dies als 
Notwendigkeit, welche zu einem positiven Ergebnis führte. Mittlerweile funktioniert die 
Kooperation mit der neuen Kollegin nämlich sehr gut. Sie weiß, „die schupft des jetzt 
wirklich total aloane. … Sie is jetzt wirklich top drauf und kennt si aus bei den Dingen“. Frau 
A2 merkt an, dass die Kindergartenpädagogin und sie die gleiche „pädagogische Linie“ haben 
und die Kollegin aufgrund ihrer geringen Erfahrung viel von ihr annehmen kann. Die 
Sonderkindergartenpädagogin sieht dies als Grund für ein problemloseres Zusammenarbeiten. 
Durch das Erleben des „sich auf einander abstimmen“ wird deutlich, dass Kommunikation 
das wichtigste in einer Kooperationsbeziehung sei. Sie erwähnt, dass sie auch Dinge 
ansprechen musste, die für sie schon selbstverständlich waren. Sie war dadurch gezwungen 
ihr Handeln und ihre bisherige Arbeitsweise zu reflektieren. Frau A2 kommt demnach zur 
Erkenntnis: „ma wochst a söba in seiner eigenen Persönlichkeit, weil ma sich afoch wieder 
mit wem austausch´n muas und afoch zam wochs´n muas. Jo i glaub, dass ma a ganz fü für 
sich söbst lernt dadurch.“ Die Interviewpartnerin kommt zu dem Ergebnis, dass jede Person 
etwas anderes in ein Team mit einbringt und es durch seine Persönlichkeit bereichert. Die 
einzelnen Persönlichkeiten reifen durch Konflikte und deren Bewältigung (Kreie 1985, 64). 
Die Sonderkindergartenpädagogin schätzt an ihrer Kollegin ihre Kreativität, das Einbeziehen 
von Kinderideen und beschreibt ihr Arbeitsverhältnis zu jener nun als sehr gut. Die 
Interviewpartnerin hält dazu fest, dass es mit der vorigen Kollegin ein anderes, aber auch 
gutes Zusammenarbeiten gewesen sei. Bei Konflikten kann es nur einen gemeinsamen Weg 
zur Lösung des Konfliktes geben. Des Weiteren erwähnt Frau A2 auch, dass das 
Konfliktpotential im Team mit einer anstrengenden Kindergruppe steigt, da für das Pflegen 
der Zusammenarbeit nur wenig Zeit bleibt. 
 
• Gestaltung der Kooperationsarbeit 
Die Aufgabenverteilung muss für die Interviewpartnerin schon zu Beginn der 
Zusammenarbeit abgeklärt und ausgesprochen werden. Dieser Meinung sind auch Becker u.a. 
(1991, 237), da dadurch mögliche Konflikte bezüglich Zuständigkeiten vermieden werden 
können. Die Sonderkindergartenpädagogin übernimmt gern die musikalische Erziehung und 
ihre Kollegin ist für das kreative Tun in der Bildungsarbeit zuständig. Ansonsten versuchen 
sich die Kooperationspartnerinnen, die „Gruppenübersicht“ (Tagesführung) und Gestaltung 
von Einzelförderungen oder Kleingruppenarbeiten aufzuteilen. Gemeinsam wird in einem 
Wochenplan schriftlich festgelegt, dass die Kindergartenpädagogin drei Tage die Angebote 
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für die Gesamtgruppe plant und an zwei Tagen vermehrt Kleingruppenarbeit durchführt. Die 
Sonderkindergartenpädagogin gestaltet an jenen zwei Tagen die Gesamtgruppenaktivitäten 
und hat an den restlichen drei Tagen speziell für die Integrationskinder Zeit. Des Weiteren ist 
es Frau A2 ein Anliegen, dass in der Früh eine kurze Vorplanung, ein Durchsprechen des 
Tagesablaufes ermöglicht wird. Oft sind trotz langfristiger Planung spontan Änderungen zu 
machen oder auf solche einzugehen. Dabei ist sie überzeugt, dass je nach Andauer der 
Zusammenarbeit sich ein „blindes Verstehen“ einstellt. Dann sind manche Absprachen nicht 
mehr nötig, da „ brauch ma uns oft nur mehr anschau´n und es woas eigentlich jeder wos 
g´mant is“. Dennoch wird die eine Stunde Teambesprechungszeit in der Woche natürlich 
genützt. 
Die Interviewpartnerin spricht von ihr und ihren Kooperationspartnerinnen (die 
Kinderbetreuerin miteinbezogen) als ein sehr gut zusammenarbeitendes Team und bringt ein 
aktuelles Beispiel. In privater Initiative hat die Sonderkindergartenpädagogin einen 
Gebärdenkurs für Interessierte aus dem Bezirk organisiert. „Mein Team komplett dabei … 
des is unsre Privatzeit, des is unser Freizeitvergnügen.“ Im Nachhinein wurde zumindest der 
Kursbeitrag vom Dienstgeber übernommen. Frau A2 ist überzeugt, dass dies aufgrund der 
gemeinsamen Teilnahme des gesamten HPI-Teams und deren guter Zusammenarbeit 
ermöglicht wurde. 
 
• Auswirkungen der integrativen Kooperation 
Für die Interviewpartnerin ist es eindeutig, dass die Kinder die Stimmung zwischen den 
Erwachsenen spüren. Sie bemerke in der Praxis immer wieder, dass sich die gute Laune des 
Teams auf die Kinder übertrage. Frau A2 führt ein Beispiel an: „Ahm, in der Weise, dass wir 
[die Erwachsenen; Anm. G.S.] loch´n irrsinnig vü im Team miteinonda ah und das übertrogt 
si natirlich auf die Kinder jo, oiso wenn wir afoch wieder irgendwie so an Scherz oder an 
Schmäh reiß´n, die Kinder loch´n afoch mit.“ Anhand eines Experimentes beweist sie weiter, 
dass die Kinder die Erwachsenen sehr genau beobachten und ihr Verhalten gut nachspielen 
können. Gemeinsam mit ihrer Kooperationspartnerin habe sie beschlossen, einen „verdrehten 
Tag“ mit der mittlerweile sehr selbständigen Kindergruppe zu veranstalten. Dies sah so aus, 
dass drei Vorschulkinder die Rolle der Pädagoginnen und der Kinderbetreuerin übernehmen 
und das Tagesprogramm gestalten durften. Die positive Art und Weise, wie diese 
Vorschulkinder miteinander und mit der ihnen zur Verfügung gestellten Kindergruppe 
umgegangen seien, ließ die Interviewpartnerin staunen. Dieses Spiegeln des eigenen 
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Kooperationsverhaltens veranlasste Frau A2 zur Annahme, dass auch ihre Teamarbeit gut 
gelingt. 
 
Die Auswirkungen der Teamarbeit auf die Eltern/Erziehungsberechtigten hängen nach 
Meinung der Sonderkindergartenpädagogin von jenen selbst ab. Zurzeit glaubt sie, dass die 
Eltern/Erziehungsberechtigten beide Pädagoginnen und die Kinderbetreuerin als 
gleichwertige Ansprechpartnerinnen sehen. Sie schätzen das gesamte Team und nehmen es 
als Einheit wahr. Nicht angesprochen hat die Sonderkindergartenpädagogin die 
rollenspezifische Wahrnehmung der Teammitglieder durch die Eltern/Erziehungsberechtigten. 
Es ist zu vermuten, dass dies Frau A2 als selbstverständlich betrachtet, da sie „in erster Linie 
… für ois, wos die Integrationskinder betrifft“ zuständig ist. Sie setzt somit voraus, dass 
Gleichwertigkeit zwischen den Kooperationspartnerinnen trotzdem gegeben ist, auch wenn 
Eltern/Erziehungsberechtigte nur von ihr Informationen die Integrationskinder betreffend 
einholen. 
In Bezug auf die Auswirkungen der Integration von Kindern mit Behinderungen auf die 
umliegende Gemeinde grenzt die Interviewpartnerin ihre Gedanken dazu auf die 
Eltern/Erziehungsberechtigten des Kindergartens ein. Sie ist der Meinung, dass im Großen 
und Ganzen die Integrationskinder und deren Eltern/Erziehungsberechtigte in ihrer Gruppe 
von allen gut angenommen werden. Einmal wurde aber ein Kind von seinen 
Eltern/Erziehungsberechtigten aus der HPI-Gruppe genommen. Die 
Sonderkindergartenpädagogin vermutet, dass diese Eltern mit den Integrationskindern nicht 
klar kamen. Auch bei Eltern/Erziehungsberechtigten aus anderen Gruppen glaubt sie vermehrt 
neugierige Blicke auf die Integrationskinder wahrnehmen zu können. Dies deutet darauf hin, 
dass der Umgang mit Kindern mit Behinderungen noch keine Selbstverständlichkeit im 
Kindergartenbetrieb geworden ist. 
 
Chancen für das gesamte Kindergartenteam sieht die Interviewpartnerin nur dahingehend, 
dass aufgrund ihrer Permanenz und der dementsprechenden fachlichen Begründung, alle 
Kolleginnen im Haus nun gruppenübergreifend11 den Turnsaal nützen. Darüber hinaus spricht 
die Sonderkindergartenpädagogin von einem Inseldasein, welches die HPI-Gruppe fristet. Die 
Arbeit in der HPI-Gruppe unterscheidet sich von den anderen Gruppen. Frau A2 bemerkt: „Im 
                                                 
11
 Gruppenübergreifend bedeutet, dass beispielsweise der Turnsaal zu bestimmten Tageszeiten von einzelnen 
Kindern aus allen Kindergartengruppen benützt werden kann. Abwechslungsweise ist eine Betreuungsperson aus 
dem gesamten Kindergartenteam für die Beaufsichtigung der intern festgelegten Anzahl der Kinder zuständig. 
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Hausteam gibt´s nohezu überhaupt ka Kommunikation“. Weshalb ihrer Meinung nach die 
HPI-Gruppe eine „Insel“ mit einer anderen Atmosphäre ist. 
 
• institutionelle und gesellschaftliche Einflussvariablen 
Neben der bestehenden Teambesprechungsstunde führt Frau A2 unter optimalen 
wünschenswerten Rahmenbedingungen gemeinsame Fortbildungsveranstaltungen mit ihren 
Teammitgliedern, wesentlich mehr und gemeinsame Vorbereitungszeit zumindest mit der 
Kindergartenpädagogin sowie ein Mitspracherecht bei der HPI-Teamzusammenstellung an. 
Den letzten Punkt ergänzend, fordert die Interviewpartnerin eine geänderte 
Einstellungspraxis. Die Eignung für an der Arbeit in der HPI-Gruppe Interessierte sollte über 
ein Hearing geprüft werden. Auch Möglichkeiten für Teamsupervision oder Coaching wäre 
ihrer Meinung nach notwendig und förderlich. Mit dem geänderten Kindergartengesetz 2006 
sind die Vorbereitungsstunden für HPI-Gruppen halbiert worden, es bleibt weniger Zeit für 
Besprechungen. Für Frau A2 wäre eine flexiblere Aufteilung von Vorteil, da gerade neu 
zusammengesetzte Teams mehr Besprechungszeit brauchen. 
 
Bedenken der Eltern/Erziehungsberechtigten versucht die Interviewpartnerin aus dem Weg zu 
räumen und klärt sie besonders bei Elternabenden und in Einzelgesprächen über die Arbeit in 
der HPI-Gruppe auf. Gesellschaftliche Forderungen von Seiten der 
Eltern/Erziehungsberechtigten an die Pädagoginnen einer HPI-Gruppe sind: 
• Kommt mein Kind ohne Behinderung nicht zu kurz? 
• Können die Pädagoginnen allen verschiedenen Ansprüchen der Kinder einer HPI-Gruppe 
gerecht werden? 
• Wird mein Kind auch schulfähig in einer HPI-Gruppe? 
Das erlernte Sozialverhalten, das hohe Maß an Hilfsbereitschaft wird ihrer Meinung nach 
gesellschaftlich als positive Eigenschaft gewertet. Frau A2 konzentriert sich bei den Fragen zu 
den gesellschaftlichen Einflüssen verstärkt auf die Eltern/Erziehungsberechtigten des 
Kindergartens und lässt gesellschaftliche Veränderungen und deren Folgen für den 
Kindergarten außer acht. Beispielsweise spielen die zweieinhalbjährigen Kinder, welche 
nunmehr im Kindergarten aufgenommen werden, keine wesentliche Rolle. Es ist 
anzunehmen, dass ihre Gruppe nicht unmittelbar betroffen ist, da sie jene aktuelle Forderung 
gänzlich ausklammert. Die Sonderkindergartenpädagogin geht ebenfalls davon aus, dass die 
gesellschaftspolitischen Forderungen keinen wesentlichen Einfluss auf ihre Zusammenarbeit 
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im Kindergarten haben. Ihre Begründung ist die geringe öffentliche Präsenz dieses 
Kindergartens. 
 
5. 1. 3 Frau B1 
• Berufspezifische Eckdaten 
Frau B1 ist seit dem Jahr 1992 als Kindergartenpädagogin beim Land NÖ tätig. Zuvor hat sie 
etwa ein halbes Jahr als Horterzieherin in Wien gearbeitet. Nach der Karenzzeit ist ihre fix 
zugeteilte Kindergartengruppe eine HPI-Gruppe geworden, welche sie nun das dritte Jahr mit 
einer Sonderkindergartenpädagogin gemeinsam führt. Die Interviewpartnerin ist 39 Jahre alt 
und hat seit eineinhalb Jahren eine neue Kollegin in der Gruppe. Gleich zu Beginn des 
Interviews weist Frau B1 darauf hin, dass dieses Jahr ihr letztes Jahr in der HPI-Gruppe sei, 
weil diese aufgelöst werden würde und sie ohnehin das Bedürfnis gehabt hätte, wieder einmal 
in einer allgemeinen „normalen“ Kindergartengruppe arbeiten zu können. 
 
• Berufsidentifikation und Arbeitsauffassung 
Zum Thema Integration von Kindern mit Behinderungen gibt die Kindergartenpädagogin an, 
dass sie vor der Arbeit in der HPI-Gruppe nur wenig bis gar keine Erfahrungen mit Menschen 
mit Behinderungen gehabt hat. Im Umgang mit Menschen mit Behinderungen habe sich ihr 
Verhalten demnach geändert, sodass sie nun selbstverständlicher und nicht mehr unsicher mit 
den Integrationskindern in ihrer Gruppe umgehen kann. Informationen zum Thema 
Behinderung entnahm sie vor ihrem Arbeitseinstieg in die HPI-Gruppe aus dem Buch, „Von 
wegen Gene“. Gleichzeitig betont sie, dass sie nur mit der Option, „jeder Zeit aussteigen zu 
können, wenn´s ned passt“ die HPI-Gruppe übernahm. Dies deutet auf eine sehr vorsichtige 
Haltung gegenüber der Arbeit in jener Gruppe hin, möglicherweise auch gegenüber der 
unumgänglichen Zusammenarbeit mit einer Sonderkindergartenpädagogin. Denn bezogen auf 
Teamfähigkeit hält Frau B1 fest, dass sie zunächst schon Bedenken bezüglich ihrer eigenen 
Kooperationsfähigkeit gehabt hätte. Mit Hilfe eines Tests in einer Zeitschrift habe sie bei ihr 
nur eine „mittlere Teamfähigkeit“ festgestellt. Alleine das Ausfüllen eines solchen Testes 
noch vor ihrer Zusammenarbeit mit einer Sonderkindergartenpädagogin beweist ihre doch 
eher mit Befürchtungen belegte Auseinandersetzung mit der für sie neuen Arbeitsweise. 
Dennoch zeigte ihr die Praxis, dass die Zusammenarbeit wider Erwarten funktionierte. 
Wichtig für die Zusammenarbeit ist ihr nicht nur Teamfähigkeit, sondern auch Humor und ein 
privater Zugang zur Person. Zum besseren Kennenlernen tragen für Frau B1 Gespräche über 
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die Familiensituation, also über Außerberufliches bei. In der Zusammenarbeit legt sie 
besonders Wert auf Freiräume im Hinblick auf die Planung und Durchführung der Arbeit mit 
den Kindern und fordert Gleichwertigkeit unter den Kooperationspartnerinnen. Sie will nicht 
„übervorteilt“ werden, nur weil „jetzt die Heiki12 mehr Ausbildung“ hat. Damit bekräftigt die 
Interviewpartnerin ihre Vorstellung von einer partnerschaftlichen Zusammenarbeit. 
 
• Erleben der Kooperation 
Den Teamentwicklungsprozess, den sie mit ihrer derzeitigen Kollegin durchlebt hat, 
beschreibt Frau B1 wie folgt: 
„Es wor sicherlich eine sehr arge Umstellung, weil ich jetzt mit der … [vorigen Kollegin; 
Anm. G.S.] doch ein eingefleischtes Team war. Wie die jetzige … [Kollegin; Anm. G.S.] 
gekommen is, wor´s sicherlich a aneinander vorbei reden, manchmal beiderseitig oder jo 
irgendwelche Probleme, die ma dann g´sehn hat und glaubt hat, ok die and´re will jetzt die 
Gruppe an sich reiß´n und umgekehrt, war sicher für sie a irgendwas unstimmig jo, es war 
das erste halbe Jahr sicherlich hart oder ned ongenehm. Hod si gebessert und i würd jetzt 
einmal sag´n, dass jetzt im zweiten Jahr es recht guad klappt hat, mit locker nehmen, am 
Schmäh nehmen, … jeder in ondan kennt hod und g´wusst hod, dass ma do in der 
Situation jetzt ned eingreifen sollte oder i glaub mia ham si gonz guad arrangiert.“ 
Der zeitliche Aspekt von einem halben Jahr ist hier mit der Test- und der Nahkamphase nach 
Francis und Young (vgl. 3.2.1) gleichzusetzen, in welchen die Verhaltensweisen und die 
Meinungsäußerungen der Kooperationspartnerin genau beobachtet werden. Vor allem die 
Nahkampfphase wird zumeist als anstrengend und frustrierend erlebt (Pesch/Sommerfeld 
2002, 24). Mittlerweile spricht die Kindergartenpädagogin von einer durchwegs 
freundschaftlichen Basis mit ihrer derzeitigen Kollegin, da sie nun deren Persönlichkeit besser 
kennt. Falls noch Konflikte auftreten, werden diese gleich angesprochen, da dies zu Beginn 
verabsäumt wurde. Die Zurückhaltung, das Abwarten in der Anfangsphase des gegenseitigen 
Kennenlernens führt Frau B1 jedoch auf ein bewusstes „Noch- nicht- einschätzen- Können“ 
der neuen Kollegin und ihres Verhaltens zurück. Frau B1 ist der Meinung, dass sie vom 
Wissen ihrer Kollegin und von ihrer anderen Gestaltung der Turneinheiten profitiert. Sehr 
positiv hebt die Kindergartenpädagogin die Tatsache hervor, dass durch die 
Kooperationsarbeit auch Elternabende gemeinsam gehalten werden „und wir uns schwierige 
Eltern einfach herrlich aufteil´n können“. Mit Blick auf die derzeitige Kooperationsbeziehung 
stellt die Kindergartenpädagogin fest, dass sie und die Kooperationspartnerin „gefühlsmäßig 
                                                 
12
 Dies ist die Abkürzung für die frühere Berufsbezeichnung der Heilpädagogischen Kindergärtnerin, welche mit 
dem NÖ Landeskindergartengesetz 2006 auf Sonderkindergartenpädagogin geändert wurde. 
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jetzt a Linie“ für ihre Zusammenarbeit gefunden haben und gegen Ende nun das Arbeitsklima 
durchaus in Ordnung ist. Das derzeitige Arbeitsklima weist darauf hin, dass nun die 
Kooperationsarbeit trotz schwieriger Kennenlernphase erfolgreich ist und die beiden 
Kooperationspartnerinnen ihre Rolle festgelegt haben (vgl. 3.3). Doch die Interviewpartnerin 
fügt zum Thema Arbeitsverhältnis hinzu, „ansons´n hat die B2 scho irgendwie einen andren 
Stil g´opt als i“. Damit drückt Frau B1 vor allem aus, dass die Sonderkindergartenpädagogin 
ihren Stil13 verändert und möglicherweise sogar an den Stil der Kindergartenpädagogin 
angepasst habe. Da die Kindergartenpädagogin aussagt, sie habe mit ihrer Kollegin ein 
Arrangement getroffen, kann jedoch davon ausgegangen werden, dass auch sie mit der 
Sonderkindergartenpädagogin Kompromisse eingegangen ist. 
 
• Gestaltung der Kooperationsarbeit 
Die Tagesführung, sprich die Vorbereitung und die Gestaltung des Tagesablaufs, mit der 
Durchführung des Morgenkreises14, wird an zwei Tagen der Woche von der 
Kindergartenpädagogin übernommen und an zwei Tagen ist die Kollegin dafür zuständig. Der 
fünfte Tag der Woche wird nach Aussagen der Interviewpartnerin so aufgeteilt, dass sie 
spezielle Angebote für die Vorschulkinder (fünf bis sechsjährige Kinder) setzt und die 
Sonderkindergartenpädagogin verstärkt mit den jüngern Kindern arbeitet. Für Frau B1 ist es 
von Bedeutung, „dass ned ana den ondan ständig in die Quere kommt“. Dies macht ihr 
Bedürfnis nach einer klaren Abgrenzung der Arbeitsaufgaben und einer Trennung der 
Zuständigkeitsbereiche deutlich. Sie erwähnt, dass sie diese Aufteilung gut findet und auch 
die schriftlichen Aufzeichnungen getrennt durchgeführt werden. Dies zeigt sich darin, dass 
die Sonderkindergartenpädagogin schwerpunktmäßig die Kindbeobachtungen schriftlich 
festhält und die längerfristige thematische Planung von der Kindergartenpädagogin verfasst 
wird. Ein gegenseitiges Absprechen und Ergänzen ist ihrer Aussage nach trotzdem möglich 
und erwünscht. Positiv wertet Frau B1 die Zusammenarbeit mit einer zweiten Pädagogin 
dahingehend, dass nun jede ihre Fähigkeiten verstärkt einbringen kann und dass das, was man 
am liebsten hat auch machen kann. Die Sonderkindergartenpädagogin begleitet gern beim 
Singen auf der Gitarre und sie führt die Bastelarbeiten mit den Kindern durch. Aufgrund 
unterschiedlicher Dienstzeiten ergeben sich auch weitere unterschiedliche Tätigkeiten. Das 
tägliche Empfangen der Kinder und deren Eltern/Erziehungsberechtigte übernimmt die 
                                                 
13
 Es ist anzunehmen, dass es sich hier um den Arbeitsstil, den pädagogischen Erziehungsstil mit bestimmten 
Einstellungen handelt, welcher durch Handlungen oder Meinungsäußerungen erkennbar wird. 
14
 Der Morgenkreis gilt als Angebot für die gesamte Kindergartengruppe und wird meist zur Begrüßung aller 
Anwesenden und für die Vorstellung der jeweiligen Tagesstruktur, für das Informieren über die täglichen 
Vorhaben morgendlich abgehalten. 
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frühzeitig Diensthabende, meist die Sonderkindergartenpädagogin und für die 
Verabschiedung dieser ist dann weitgehend die Interviewpartnerin zuständig. 
 
• Auswirkungen der integrativen Kooperation 
Frau B1 erklärt, dass die Kinder aufgrund mehrerer Ansprechpartnerinnen versuchen, sich 
einen Vorteil zu verschaffen, indem sie die Nächste fragen, wenn eine Pädagogin mal etwas 
nicht erlaubt. Denn sind sich die Kooperationspartnerinnen nicht einig, merken das ihrer 
Meinung nach auch schnell die Kinder. Wenn Einigkeit herrscht, dann „kloppt´s natürlich mit 
den Kindern“. 
 
Bei den Auswirkungen der integrativen Kooperation auf die Elternarbeit hebt Frau B1 erneut 
hervor, dass sie und ihre Kollegin sich die Gespräche, zumeist alltägliche Anfragen der 
Eltern/Erziehungsberechtigen, aufteilen. Vor allem im Bezug auf „gesprächssüchtige Eltern“ 
bedeutet dies für sie eine Entlastung, welche schon Düring (2005, 73) als positives Merkmal 
einer funktionierender Teamarbeit hervorhebt. Außerdem ist sich aufgrund der 
unterschiedlichen Dienstzeiten oft nur eine Pädagogin erreichbar. Die Kindergartenpädagogin 
meint dazu: 
„Sicher ham jetzt die Regelkindereltern [Eltern/Erziehungsberechtigte von Kindern ohne 
Behinderung; Anm. G.S.] vielleicht mehr mich ang´redet und die I-Kindereltern 
[Eltern/Erziehungsberechtigte von Kindern mit Behinderung; Anm. G.S.] vielleicht doch 
vermehrt die B2 ong´redet, oba prinzipiell und dadurch dass wir halt den Dienst in der 
Früh geteilt kopt hom, hod afoch die B2 gons ondre Leit um siebm kopt zum Reden … 
und i glaub dieses Elternding wor Gott sei Dank, wos ma eben a g´hört hod, von andan 
Häusern nie a Problem“. 
Frau B1 beschreibt den Kontakt zu den Eltern/Erziehungsberechtigten als unproblematisch. 
Sie ist zufrieden mit der Aufteilung der Elternarbeit, da es doch immer wieder „schwierige“ 
Eltern/Erziehungsberechtigte in der Gruppe gibt. Einerseits ist sie der Meinung, dass die 
Eltern/Erziehungsberechtigten der Kinder mit Behinderungen vermehrt die 
Sonderkindergartenpädagogin ansprechen und jene der Kinder ohne Behinderungen mehr mit 
ihr abklären. Anderseits nimmt sie an, dass nicht wesentlich unterschieden wird. Die 
Pädagogin, welche gerade Dienst hat, wird als Ansprechperson akzeptiert. Schlussfolgernd 
bleibt anzunehmen, dass die Thematik ausschlaggebend ist für die 
Gesprächspartnerinnenwahl der Eltern/Erziehungsberechtigten. Dies scheint auch für Frau B1 
als selbstverständlich zu gelten, da sie mit dem Wort „sicher“ ihre Antwort beginnt. 
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Als problematische Auswirkung der Kooperationsarbeit auf das gesamte Kindergartenteam 
nennt die Kindergartenpädagogin die „Inselsituation“, die sich aufgrund der anderen Arbeit 
bzw. anderen Problematik ihrer Gruppe ergibt. Sie meint, dass sie mit ihrer Kollegin 
versuche, sich hausintern einzugliedern und dass sie durch die offene Arbeitsweise15 vermehrt 
Kontakt mit anderen Kolleginnen habe. Frau B1 weiß von Erzählungen ihrer Kolleginnen, 
dass diese Situation noch ausgeprägter sein könnte, als sie es erlebt. Dies im Bewusstsein, 
versucht die Kindergartenpädagogin, Kontakt zu den Kolleginnen in den anderen Gruppen zu 
halten. 
Als positiv für das gesamte Kindergartenteam wird die zusätzliche Pädagogin gesehen, 
welche bei der Diensteinteilung oder bei gemeinsamen Festveranstaltungen eingesetzt werden 
kann. Ansonsten nimmt sie keine weiteren Chancen wahr. Erst gegen Ende des Interviews 
erwähnt die Interviewpartnerin, dass auch Kolleginnen und Kinder aus den anderen 
Kindergartengruppen aufgrund der gruppenübergreifenden Angebote mit Kindern mit 
Behinderungen in Kontakt treten (vgl. 2.3.2). 
 
• institutionelle und gesellschaftliche Einflussvariablen 
Ein Auszeitraum, welcher für Kleingruppenangebote genützt werden kann, wird von der 
Interviewpartnerin als förderliche institutionelle Rahmenbedingung genannt. Dieser dient als 
Möglichkeit mit Kindern, die zwischenzeitlich „Auszeit“ von der Gesamtgruppe brauchen, in 
der Einzelbetreuung zu arbeiten. Das gilt im Weiteren auch für das Kooperationsteam. Diesen 
Raum und die Tatsache, dass sie sich die Wochentage bezüglich Tagesgestaltung mit der 
Sonderkindergartenpädagogin aufgeteilt hat, wird von der Interviewpartnerin zweimal Mal 
positiv erwähnt. Daran ist einerseits erkennbar, dass dies wesentliche Aspekte für ihre 
Zusammenarbeit sind. Anderseits wäre es möglich, dass aufgrund des engen Zeitfensters 
eines Interviews keine weiteren Antworten überlegt werden konnten. Als fehlende 
organisatorische Rahmenbedingung nennt die Kindergartenpädagogin den lange Zeit 
bestehenden „Arbeitskreis“, einem vier bis sechsmal jährlichen Treffen von mehreren HPI-
Gruppen zur Austauschmöglichkeit. Unter einer fachlichen Leitung wurden aktuelle Themen 
und Problematiken besprochen. Dazu gibt Frau B1 weiters an, dass sie diesen „damals 
eigentlich nicht einmal so schlecht gefund´n“ hat. In diesem Zusammenhang spricht sie die im 
neuen Kindergartengesetz 2006 halbierten Vorbereitungsstunden für die Pädagoginnen der 
                                                 
15
 Die offene Arbeitsweise bezieht sich auf das Konzept des offenen Kindergartens. Dieses gibt vor, dass Kinder 
gruppenübergreifende Aktivitäten zu einer bestimmten Tageszeit besuchen können und dadurch mehr Angebote 
zur Auswahl haben. Wichtig ist dabei die selbständige Entscheidung der Kinder und eigene Gestaltung ihres 
Tagesablaufes. 
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HPI-Gruppen an. Aufgrund dessen lässt Frau B1 erkennen, dass ihre Arbeitsmotivation mit 
dem Kürzen der Vorbereitungsstunden gesunken ist. Ebenfalls kommt sie auf eine fehlende 
Organisationsstunde für Gestaltungs- und Vorbereitungsarbeiten in ihrer Gruppe zu sprechen. 
Diese Stunde, die allen Kindergartenpädagoginnen in ihrer Arbeitszeit zur Verfügung steht, 
wird in einer HPI-Gruppe als wöchentliches Teamgespräch verwendet. Somit hat sie eigenlich 
keine Zeit, alleine ihre organisatorischen Dinge zu erledigen oder „Bastelarbeiten runter 
nehmen … und in die Mapp´n einsortier´n“. 
 
Gesellschaftliche Einflüsse auf die Integration im Kindergarten sieht Frau B1 vor allem im 
steigenden Anteil von Kindern mit nicht deutscher Muttersprache. Sie gibt an, dass dies eine 
große Problematik im Kindergarten ist und Eltern/Erziehungsberechtigte unterschiedlich 
darauf reagieren. Die Kindergartenpädagogin erkennt diese Thematik als wesentlich für die 
Integrationssituation in ihrer Gruppe. Sie geht davon aus, dass manche 
Eltern/Erziehungsberechtigte toleranter als andere „den Ausländern“ gegenüber sind. So 
spricht die Interviewpartnerin durchaus einen gesellschaftlichen Einfluss auf die 
Kindergartenarbeit an, nämlich die Veränderung der Gesellschaft hinzu einer 
Multikulturellen. Darauf muss sich die Institution Kindergarten einstellen. 
 
5. 1. 4 Frau B2 
• Berufspezifische Eckdaten 
Ein Jahr war Frau B2 als Vertretung von Horterzieherinnen in Wien tätig. Dann erfolgte ein 
Jahr Berufserfahrung als ambulante Sonderkindergartenpädagogin. Diesen Tätigkeitsbereich 
beschreibt die Interviewpartnerin als „ein sehr vernetztes Arbeiten“ mit 
Eltern/Erziehungsberechtigten, Pädagoginnen der jeweiligen Gruppen, Therapeuten und mit 
unterschiedlichen Schulen. Frau B2 wollte aber noch wichtige Erfahrungen in der Arbeit mit 
einer fixen Gruppe sammeln und ließ sich in eine HPI-Gruppe versetzten. Im Sommer 2008 
vollendet sie nun ihr siebentes Dienstjahr als Sonderkindergartenpädagogin beim Land NÖ. 
Sie hat die Motopädagogikausbildung absolviert und ist 28 Jahre alt. Mittlerweile führt sie 
seit eineinhalb Jahren mit ihrer jetzigen Kollegin eine HPI-Gruppe. 
 
• Berufsidentifikation und Arbeitsauffassung 
Ein wesentlicher Grundsatz von Frau B2 ist, bedürfnisorientiert zu arbeiten, das heißt sie geht 
in ihrer pädagogischen Planung von den jeweiligen Bedürfnissen der Kinder aus und 
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versucht, auf gegebene Situationen einzugehen. Dies wird als situationsorientierter 
Arbeitsansatz16 definiert und ist in der Integrationspädagogik unerlässlich. Ergänzend erwähnt 
Frau B2, dass etwa aktuelle Konflikte der Kinder geplanten Aktivitäten oder Förderungen 
gegenüber Vorrang hätten. Dies verdeutlicht einen wichtigen Schwerpunkt der 
integrationspädagogischen Arbeit, nämlich das Sozialverhalten zu fördern und den Umgang 
der Kinder miteinander als Kernpunkt der Integration von Kindern mit Behinderungen zu 
betrachten. Dies wird auch in ihrer Auffassung von Kooperationsarbeit sichtbar, da es der 
Interviewpartnerin besonders wichtig erscheint „den onderen wert [zu; Anm. G.S.]schätzen 
… um selbst wertgeschätzt zu werden“. Neben Loyalität und Ehrlichkeit betrachtet Frau B2 
das Zurücknehmen ihrer Person sowie das klare Offenlegen der eigenen Wichtigkeiten für die 
Kooperationsarbeit als unerlässlich. 
Beruflich identifiziert sich die Sonderkindergartenpädagogin mit dem Bild des 
„Erziehungsbegleiters“ und möchte durch genaue Beobachtung das erkennen, was das Kind 
wirklich braucht. Sie bezeichnet dies mit „am Kind dran zu bleiben … zuwarten können“ und 
keine ständige Animation zu bieten. Hier wird eine kindzentrierte Sichtweise klar, die auf viel 
Beobachtung und erst anschließendes Handeln beruht. Frau B2 erkennt, dass die „eigene 
Wahrheit ned unbedingt die richtige Wahrheit sein muss“ und zieht die Eindrücke, die 
Sichtweisen und die Wahrnehmungen ihrer Kollegin für eine objektivere 
Beobachtungszusammenfassung heran. Gleichzeitig sieht sie in der Kooperationsarbeit ein 
einheitliches Menschenbild, einen ähnlichen Erziehungsstil und insbesondere eine 
einheitliche Linie im Umgang mit Menschen mit Behinderungen als wesentliche 
Erleichterung der Zusammenarbeit. Für Frau B2 bedeutet Integration, dass jeder Mensch 
wertvoll, etwas Besonderes ist und gleichzeitig jeder auf irgendeine Weise ein besonders 
Bedürfnis aufweisen kann. Trotz ihres Berufes als Sonderkindergartenpädagogin fühlt sie sich 
nicht nur für Kinder mit Behinderungen zuständig, sondern legt darauf Wert, mit ihrer 
Kollegin Ansprechpartnerin für alle Kinder der Gruppe zu sein. Sie bringt bei den 
unterschiedlichsten Problemstellungen in der Gruppenarbeit ihr „Know-how“ mit ein, wobei 
die Gewichtung aufgrund ihrer Ausbildung natürlich bei den „Kindern mit besonderen 
Bedürfnissen“ liegt. Im Bezug auf gesellschaftliche Einflüsse auf die Integration im 
Kindergarten und somit auf ihre Arbeit mit den Kindern hat die Interviewpartnerin hohe 
Ansprüche an sich und an ihre Kollegin. Sie will stets das Wohlbefinden des Kindes 
                                                 
16
 „Der Situationsansatz legt seinen Schwerpunkt auf das soziale Lernen. Seine Ziele sind – im Gegensatz zu 
einem leistungsorientierten Lernen – auch als Gegenpol zu stark an schulischen Lernzielen orientierten 
Programmen zu verstehen. Sie beinhalten das Erlangen von Autonomie, Kompetenz und Solidarität (Tieze-Fritz 
1997, 58; H.i.O.). 
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gegenüber den Leistungsanforderungen der Gesellschaft abwägen. Dabei versucht sie, sich 
von ihrer pädagogischen Auffassung leiten zu lassen und das Kind mit seinem Möglichkeiten 
in den Mittelpunkt zu stellen, dieses zu fördern und nicht zu überfordern. 
 
• Erleben der Kooperation 
Auf die Frage, wie sie die Kooperation mit ihrer Kollegin erlebt, reagiert Frau B2 mit der 
Erklärung, dass sich die im Laufe der Zeit verändert hat und sie einen Prozess dabei erkennt. 
„Des is a Prozess, der am Onfong, ahm, sog i jetzt amoi sehr viele Gespräche erfordert. Wie 
ma sich afoch ganz guad obsprechen muas und sich kennenlernen muas und i glaub man muss 
sich a wirklich gut kennen, um gut z´sammen arbeiten zu können.“ Sie erinnert sich an viele 
Missverständnisse, als sie ihre Kollegin noch nicht so gut kannte, sie als Mensch mit ihren 
Verhaltensweisen noch nicht so einschätzen konnte. Als wesentlichen Punkt führt die 
Interviewpartnerin dazu das Klären von Handlungs- und Sichtweisen in pädagogischer 
Hinsicht an, um „auf an Nenner“ zu kommen. Diese Situation entspricht der Testphase des 
Teamentwicklungsmodells nach Francis und Young (1992; zit. n. Pesch/Sommerfeld 2002, 
23), wo das Klären von gegenseitigen Erwartungen und das Vereinbaren von ersten Regeln 
notwendig ist. Nach einem schwierigen Start wird erkannt, dass eigentlich beide 
Pädagoginnen einen gemeinsamen Weg gehen wollen und das aufgekommene 
Konkurrenzverhalten dabei nur hinderlich gewesen ist. Danach ergibt sich ihrer Meinung 
nach eine auf beiden Seiten zufriedenstellende Aufgabenverteilung. 
Zu Beginn der Arbeit mit Frau B1 fühlte sich die Sonderkindergartenpädagogin als 
„Fremdkörper“. Mittlerweile sieht sich die Sonderkindergartenpädagogin in das Team 
integriert, sie hat ihre Teamrolle gefunden und schätzt ihre Kooperation mit ihrer Kollegin 
nun als partnerschaftlich, durchaus humorvoll und gleichwertig ein. So hat dieses 
Kooperationspaar erkennbar die Phase der Organisation und möglicherweise auch die 
Integrationsphase der Teamentwicklung erreicht, denn Frau B2 zeigt Freude daran, sich in 
ihren Fähigkeiten mit ihrer Kollegin zu ergänzen. „Eigentlich kennan wir genau de Soch´n 
guad, de wos der Ondre ned so guad kon. Oiso des is so witzig bei uns zwa jetzt (lächelt).“ 
Konflikte in der Zusammenarbeit werden bewusst in Konflikte mit den Kindern und Konflikte 
mit der Kollegin unterschieden. Dabei erscheint es Frau B2 wichtig, bei Konflikten mit der 
Kollegin mit dem Ansprechen der Situation zu warten, bis eine objektivere Sichtweise 
möglich ist. Ebenfalls soll vor dem Kind die kooperative Einheit gewahrt werden und die 
Klärungen von Meinungsverschiedenheiten erfolgt aus ihrer Sicht erst später. Der 
Sonderkindergartenpädagogin ist jedoch durchaus klar, dass dies nicht immer möglich ist. 
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Weiters erwähnt sie, dass beide nun wesentlich weniger Zeit für Klärungsgespräche 
benötigen. Der Prozess des „Teambildens“ ist ihrer Meinung nach jedoch lang, zeitintensiv 
und erfordert viel Energie. In dieser Zeit erscheint es für Frau B2 als durchaus verständlich, 
wenn sich ein HPI-Team eher nach innen orientiert und den Kontakt zu den anderen 
Kolleginnen im Kindergarten, dem gesamten Hausteam vernachlässigt. Um sich als HPI-
Gruppe nicht von vornherein vom restlichen Kindergarten auszugrenzen fordert sie, dass sich 
das HPI-Team bewusst den anderen Kolleginnen zuwenden sollte. 
 
• Gestaltung der Kooperationsarbeit 
In der Kooperationsarbeit versuchen sich Frau B2 und die Kindergartenpädagogin mit ihren 
Fähigkeiten zu ergänzen. Die Interviewpartnerin sieht ihre Stärken im Bewegungsbereich und 
ihre Kollegin beschreibt sie als kreativ und schöpferisch. In diesen Bereichen profitieren 
beide voneinander und können sich so neue Impulse für die Arbeit liefern. Die Tagesführung, 
also die Gestaltung des Tagesablaufs wird so aufgeteilt, dass beide Kooperationspartnerinnen 
sich in den jeweiligen Zuständigkeiten abwechseln. An bestimmten Tagen übernimmt eine 
Pädagogin die Tagesbegleitung einzelner Kinder und die andere die Tagesleitung der 
gesamten Kindergruppe. Unter Tagesbegleitung versteht die Interviewpartnerin die 
Unterstützung, Förderung der Kinder bei Bewegungsmöglichkeiten im Turnsaal, während der 
Jausensituation oder in anderen Freispielzeitsituationen. Die Pädagogin, die die Tagesleitung 
übernommen hat, führt verstärkt Aktivitäten mit der gesamten Gruppe durch. Für die 
Vorstrukturierung des Tagesablaufes fände Frau B2 es wesentlich einen gemeinsamen 
Dienstbeginn zu haben, damit jede Pädagogin die morgendliche Orientierungszeit miterleben 
kann und auch Zeit für einen kurzen Austausch über geplante Tagesaktivitäten bleibt. Am 
Morgen kann des Weiteren ein kurzer Kontakt mit den Eltern/Erziehungsberechtigten 
hergestellt werden. Gleichzeitig ist der Interviewpartnerin bewusst, dass dies aufgrund der 
gesetzlich festgelegten Abdeckung der Kinderbetreuungszeit nicht täglich möglich ist. 
Da bezüglich des einmal wöchentlichen Teamgesprächs unterschiedliche Vorstellungen 
zwischen ihr und ihrer Kollegin herrschen, wurde der Kompromiss von einer halben Stunde 
reine Besprechungszeit und einer halben Stunde Organisationszeit gewählt. Darüber zeigt sich 
die Sonderkindergartenpädagogin eher unzufrieden, ist sich aber auch bewusst, dass diese 





• Auswirkungen der integrativen Kooperation 
An den Reaktionen der Kinder merkt Frau B2 ganz deutlich, ob sie mit ihrer Kollegin den 
Tagesablauf gut strukturiert hat und ob sie sich gut abgesprochen haben. Bei 
Unstimmigkeiten im Team spürt die Interviewpartnerin eine gewisse Unruhe der 
Kindergruppe. Sie meint, dass die Kinder ihre Unsicherheiten spiegeln. Dabei ist sie von der 
Empfindsamkeit der Kinder auch im Hinblick auf ihre Kooperationsbeziehung überzeugt. 
Gibt es Unstimmigkeiten zwischen den Kooperationspartnerinnen, so wirkt sich das auch auf 
die Resonanz der Kindergruppe aus. 
 
Die Auswirkungen der Kooperationsarbeit auf die Eltern/Erziehungsberechtigten kann die 
Interviewpartnerin schwer einschätzen. Sie gibt jedoch an, dass die 
Eltern/Erziehungsberechtigten der HPI-Gruppe beide Pädagoginnen als gleichberechtigte 
Ansprechpartnerinnen wahrnehmen. Die Kindergartenpädagogin führt genauso 
Problemgespräche mit den Eltern/Erziehungsberechtigten der Kinder mit Behinderungen, wie 
die Sonderkindergartenpädagogin auch Gespräche mit jenen Eltern/Erziehungsberechtigten 
von Kindern ohne Behinderungen hält. „Das is sehr aufgeteilt, das hat überhaupt nix mit I-
Kindern [Integrationskindern, Anm. G.S.] oder nicht I-Kindern z´duan.“ 
 
In der Zusammenarbeit im gesamten Team eines Hauses nennt Frau B2 ebenfalls die 
„Inselsituation“. Das Team der HPI-Gruppe sei besonders in der Teambildungsphase derart 
ausgelastet, dass es nur bedingt die Möglichkeit hat, den Kontakt mit dem restlichen 
Kindergartenteam zu intensivieren. Aus Berichten von anderen Kolleginnen weiß Frau B2, 
dass bei manchen Mitgliedern des Kindergartenteams der Eindruck entsteht, „die mochn e a 
eigenes Süppchen in der HPI-Gruppe“. Sich dieser Gefahr bewusst, weist sie darauf hin, dass 
es wichtig ist, von Seiten der HPI-Teammitglieder aktiv zu werden. Der Vorteil für ein Haus 
mit einer HPI-Gruppe ist laut Frau B2 der, dass jederzeit eine Sonderkindergartenpädagogin 
erreichbar ist. 
 
Auswirkungen der Integrationsarbeit im Kindergarten auf die umliegende Gemeinde erkennt 
die Interviewpartnerin darin, dass Gemeinden auf politischer Ebene Integrationssituationen in 
ihrem Kindergarten unterstützen und offener als noch vor einigen Jahren diesem Thema 
gegenüber stehen. Sie hat die Zusammenarbeit mit den jeweiligen Gemeinden durchwegs 
positiv erlebt und geht davon aus, dass Integration von Menschen mit Behinderungen vor 
allem in der Politik einen hohen Stellenwert hat. Als Beispiel dafür führt Frau B2 mögliche 
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Spendenaktionen für Kinder mit Behinderungen und dem damit verbundenen Medieninteresse 
an. Generell ist der Kontakt von Eltern/Erziehungsberechtigten von Kindern ohne 
Behinderungen zu Kindern mit Behinderungen gegeben, die Erwachsenen reagieren ohne 
„Berührungsängste“ auf sie. Auch die Kinder von anderen Gruppen treten in Kontakt mit den 
Integrationskindern, welcher ihrer Meinung nach gerade durch die offene Arbeitsweise des 
Kindergartens unterstützt wird. 
 
• institutionelle und gesellschaftliche Einflussvariablen 
Schon bei der Frage, welche Auswirkungen ihr Kooperationsverhalten auf die Kinder zeigt, 
spricht Frau B2 den unterschiedlichen Dienstbeginn mit ihrer Kollegin an. Sie hat erlebt, dass 
ein gemeinsamer Dienstbeginn kurze organisatorische Absprachen zulässt und so der ganze 
Tag in der HPI-Gruppe besser abläuft. Aufgrund des institutionell notwendigen getrennten 
Dienstbeginns muss meist alles zwischendurch und neben den Kindern besprochen werden, 
was wiederum zu Unruhe in der Kindergruppe führen kann. Obendrein ist ihre Aussage zu 
einer Teambesprechungsstunde pro Woche eindeutig: „Tja, wenig Zeit für Gespräche, … des 
Teamgespräch ist zu wenig“. Abschließend kommt sie zu dem Schluss, dass die 
Zusammenarbeit mit einer Kindergartenpädagogin in der HPI-Gruppe aufgrund der 
Rahmenbedingungen schwierig ist. Es fällt auf, dass die Interviewpartnerin lange und immer 
wieder dieses Thema der Teambesprechungsstunde mit einbringt. Sie betont sogar nochmals 
die Anfangsphase der Teamentwicklung und meint: „Grad in der Anfangsphase, … es braucht 
in der Bildungszeit, wo si des Team bildet, braucht´s afoch mehr Zeit“. Demnach zählt Frau 
B2 zu den optimalen institutionellen Rahmenbedingungen pro Tag eine bewusst festgesetzte 
Austauschzeit mit ihrer Kooperationspartnerin, welche in der Früh vor Dienstbeginn oder 
auch nach Dienstende fixiert wird. Des weitern schlägt sie für neue Teams Teamsupervision 
vor. Das heißt, alle Teammitglieder gemeinsam nehmen an der Supervision teil. Es ist 
anzunehmen, dass die Interviewpartnerin ihre Testphase der Teamentwicklung als belastend 
empfunden hat, denn gerade in dieser Zeit wäre Unterstützung von außen hilfreich gewesen. 
 
Zu den gesellschaftlichen Einflüssen auf die Integrationsarbeit im Kindergarten und im 
weiteren Sinn auf ihre Kooperationsarbeit merkt die Interviewpartnerin an, dass sie zur 
leistungsorientierten Gesellschaft einen „Gegenimpuls“ setzen will. Für sie stehen soziale 
Werte im Vordergrund. Das bedeutet, ein permanentes Abwägen der Fragen „Was will die 
Gesellschaft vom Kind“ mit der Frage „Was ist für dieses Kind noch an Forderung 
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erträglich“. Damit spricht die Sonderkindergartenpädagogin abermals ihren sehr 
kindzentrierten Arbeitsansatz an. 
 
5. 2 Generalisierende Analyse 
 
5. 2. 1 Berufspezifische Variablen 
Die Interviewpartnerinnen sind zwischen 25 und 40 Jahre alt und bringen mindestens sechs 
Jahre Erfahrung in ihrem Beruf als (Sonder-)Kindergartenpädagogin mit. Wie in der Tabelle 
des Kapitels 4.2.1.3 ersichtlich ist, arbeiten alle vier Pädagoginnen nun knapp zwei Jahre mit 
ihrer derzeitigen Kollegin zusammen und blicken auf zwei bis sechs Jahre Kooperationsarbeit 
in einer HPI-Gruppe zurück. Bis auf Frau A2 waren alle Pädagoginnen vor ihrer Anstellung 
als (Sonder-)Kindergartenpädagoginnen als Horterzieherinnen tätig. Eine 
Kindergartenpädagogin, Frau A1, gibt an, auch ausgebildete Grafikdesignerin zu sein und 
derzeit die Ausbildung zur Psychotherapeutin zu machen. Die Sonderkindergartenpädagogin, 
Frau B2, hat die Zusatzqualifikation Motopädagogik abgelegt. Andere Weiterbildungen 
erfolgten auf Seminarbasis. 
Die Berufswahl als Sonderkindergartenpädagogin in einer HPI-Gruppe war für Frau A2 und 
Frau B2 bedingt durch ihre Ausbildung naheliegend. Frau A2 blickt zusätzlich zu ihrer 
Tätigkeit als Sonderkindergartenpädagogin auf vier Jahre Arbeit als Kindergartenpädagogin 
zurück. Frau B2 hat keine Vorerfahrungen als gruppenführende Kindergartenpädagogin und 
anerkennt dies als Mangel. Als Sonderkindergartenpädagogin arbeiteten beide nicht nur in 
HPI-Gruppen, sondern Frau A2 in einem Therapiezentrum und Frau B2 als ambulante 
Sonderkindergartenpädagogin. Frau A1, eine der Kindergartenpädagoginnen, sammelte 
zunächst in einer heilpädagogischen Kindergartengruppe Erfahrungen in der Arbeit mit 
Kindern mit Behinderungen. Aus Interesse kam sie anschließend als Kindergartenpädagogin 
in die HPI-Gruppe. Die Kindergartenpädagogin des zweiten Teams, Frau B1, entschied sich, 
ihre ehemalige Kindergartengruppe auch als HPI-Gruppe zu übernehmen, obwohl sie keine 
Erfahrungen mit Menschen mit Behinderungen gehabt hatte. 
Im gruppenspezifischen Vergleich ist erkennbar, dass in der Gruppe A die 
Sonderkindergartenpädagogin auf mehr Berufserfahrungen zurückgreifen konnte. In der 
Gruppe B ist die Kindergartenpädagogin die Dienstältere. Beide 
Sonderkindergartenpädagoginnen sind jedoch schon länger als ihre Kolleginnen in einer HPI-
Gruppe tätig. 
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5. 2. 2 Berufsidentifikation und Arbeitsauffassung 
Übereinstimmend geben alle Interviewpartnerinnen an, dass eine kindgerechte 
Arbeitseinstellung eine wesentliche Grundlage für einen gemeinsamen Konsens in der 
Kooperationsarbeit ist. Frau B1 nennt diese Einstellung Stil, welcher sich zu Beginn der 
Zusammenarbeit unterschied und beide sich dahingehend erst arrangieren mussten. Auch 
Haeberlin u.a. (1992, 55) bestätigen, dass Schwierigkeiten in der Zusammenarbeit dann 
entstehen, wenn keine gemeinsamen pädagogischen Auffassungen und Richtlinien für das 
Zusammenleben entwickelt werden können. Die Richtlinien sind meist, im Gegensatz zur 
pädagogischen Grundhaltung, nicht von vornherein existent, sondern werden erst im 
Zusammenarbeiten erkennbar, reflektiert und fixiert. Die dafür notwendigen Fähigkeiten 
werden unter persönliche und soziale Kompetenzen angeführt. Mutzeck (2001, 117) erweitert 
die Kompetenzanforderungen für die Kooperationsarbeit noch um die fachliche und die 
organisatorische Kompetenz. Die Organisationskompetenz wurde jedoch nur von einer 
Interviewpartnerin miteinbezogen. Frau A2 ist der Meinung, dass es eine pädagogisch 
Verantwortliche für die Gruppe geben muss und eine Klarheit darüber herrschen soll, wer 
beispielsweise Teambesprechungen leitet. 
Neben Toleranz, Akzeptanz und Wertschätzung anderen gegenüber wird 
Kompromissbereitschaft immer wieder umschrieben und als notwendig erachtet. Dazu spricht 
Frau A2 von Offenheit für gemeinsame Lösungswege und ihre Kooperationspartnerin A1 von 
„sich wirklich auf die Andere Einlassen“. Frau B1 erklärt, dass sie sich mit der neuen Kollegin 
arrangieren musste und Frau B2 sieht dies unter dem Aspekt des Findens eines gemeinsamen 
Nenners. Ein privater Zugang zur Kooperationspartnerin wird von drei Interviewpartnerinnen 
als Möglichkeit, die Zusammenarbeit zu erleichtern, erwähnt. Dazu ist anzunehmen, dass dies 
jene Pädagoginnen als angenehm empfinden, da dadurch ein persönlicheres lockeres 
Arbeitsklima herrscht. Dennoch muss es keine Voraussetzung für eine gelingende 
Kooperation sein (Pesch/Sommerfeld 2002, 11). 
 
Gemein haben alle Interviewpartnerinnen das Bedürfnis, der Kollegin gegenüber gleichwertig 
zu sein. Es wird ein partnerschaftlicher Umgang miteinander in einem flach strukturiertem 
Team gefordert. Frau B1 drückt dies energisch im „Nicht-Übervorteilt-Werden-Wollen“ aus. 
Frau A1 hingegen sieht den gleichberechtigten Umgang mit ihrer Kollegin mehr als 
Vorbildwirkung im Hinblick auf die Gleichberechtigung von Kindern mit und ohne 
Behinderungen und fordert dies nicht explizit ein. Es ist anzunehmen, dass sich bei Frau B1 
aufgrund ihrer hohen Anzahl an Dienstjahren berufliche Selbstverständlichkeiten gefestigt 
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haben. Wenn sie nun mit einer dienstjüngeren, zusätzlich ausgebildeten 
Sonderkindergartenpädagogin in ihrer umgebildeten Kindergartengruppe zusammenarbeiten 
muss, dann fordert sie ihr Recht auf Gleichberechtigung ein. Bei Frau A1 kommt zu tragen, 
dass sie beruflich unerfahrener als ihre Partnerin ist. Sie sieht die Zusammenarbeit als 
Bereicherung, da sie von der Sonderkindergartenpädagogin lernen kann. Dies lässt den 
Schluss zu, dass langjährige Berufserfahrung ohne Kooperationspartnerin die 
Kooperationsbereitschaft hemmen kann. 
 
Im Hinblick auf die Arbeit mit Kindern mit und ohne Behinderungen lassen sich aus nur zwei 
Interviews Einstellungen gegenüber Menschen mit Behinderungen ableiten. Frau B2 hält fest, 
dass für sie jeder Mensch mit all seinen (besonderen) Bedürfnissen wertvoll ist. Bei ihrer 
Kooperationspartnerin hingegen kommt die integrationspädagogische Sichtweise nicht zur 
Sprache. Frau A1 äußerst sich wiederum in einer ähnlichen Weise wie Frau B2 zum Thema 
Behinderung und zählt auf Gleichbehandlung von Kindern mit oder ohne Behinderungen. Die 
Sonderkindergartenpädagogin der HPI-Gruppe A hebt dazu lediglich hervor, dass sie mit 
einer Person, die Integrationskinder meidet, nicht kooperieren könnte. 
 
5. 2. 3 Erleben und Gestalten der Kooperation 
Erlebt wird die Kooperationsarbeit der einzelnen Pädagoginnen als Prozess, bei dem 
allmählich ein gemeinsamer Weg gefunden wird. Damit beschreiben die 
Interviewpartnerinnen den Teamentwicklungsprozess, welcher nach Haeberlin u.a. (1992, 75) 
nicht nur den Aufbau des Teams, sondern auch die Förderung und die Pflege der 
Zusammenarbeit braucht. Wenn diese ständige Pflege nicht passiert, dann wird das 
Konfliktpotential zwischen den Kooperationspartnerinnen größer. Diese Meinung vertritt 
auch Frau A2 und begründet dies mit einem Beispiel: In einer schwierigen Gruppensituation 
bleibt den Pädagoginnen oft keine Energie mehr um ihre Zusammenarbeit zu pflegen. Man 
muss sich auf die bis dato entwickelte Zusammenarbeit verlassen. Die Teamentwicklung ist 
für alle Interviewten besonders zu Beginn als schwierig und anstrengend erlebt worden. Dies 
bestätigen Pesch und Sommerfeld (2002, 24), da anfangs die Rollen im Team verhandelt 
werden und dadurch Auseinandersetzungen unumgänglich sind. 
Konflikte sind in der Kooperationsarbeit unvermeidlich. Sie werden einstimmig von den 
Interviewpartnerinnen angesprochen, auch wenn der Zeitpunkt dafür unterschiedlich ist. 
Dennoch kommen die Pädagoginnen übereinstimmend zum Schluss, dass diese 
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Auseinandersetzungen im Team eine Weiterentwicklung des Teams ermöglichen. Frau A1 
und Frau A2 erkennen sogar durch ihre Kooperationsarbeit, mit dem notwendigen Einstellen 
auf die Andere, eine Entwicklung ihrer Persönlichkeit. Insbesondere die 
Sonderkindergartenpädagogin der HPI-Gruppe A ist der Meinung, dass sie durch das 
Austauschen und das Reflektieren mit ihrer Kooperationspartnerin in ihrer Persönlichkeit 
reift, da sie dabei ihre eigenen Handlungen stets neu überdenken muss. Auch Kreie (1985, 64) 
stellt fest, dass die integrative Kooperation mit der Kollegin durch deren Bereitschaft zum 
Miteinander eine Möglichkeit zur Persönlichkeitsentwicklung ist. Die Kooperationsarbeit 
wird zum Lernprozess für alle Beteiligten und bleibt ständigen Veränderungen unterworfen. 
Im Gegensatz dazu führen die Teammitglieder von HPI-Gruppen in der Untersuchung von 
Kinastberger (2006, 121f) die eigene Persönlichkeitsentwicklung erst im Zusammenhang mit 
Weiterbildung und Supervision an und nicht alleine durch die Zusammenarbeit selbst. 
Das derzeitige Arbeitsverhältnis mit der Kooperationspartnerin wird von allen vier 
Interviewten als positiv und gut eingeschätzt. Dem ungeachtet blicken alle auf erforderliche 
Absprachen und bisher eingegangene Kompromisse zurück. Hervorzuheben ist, dass beide 
Kindergartenpädagoginnen betonen, dass sie von dem heilpädagogischen Wissen ihrer 
Kolleginnen profitieren und von deren anderen Sicht- sowie Arbeitsweisen lernen. Die 
Sonderkindergartenpädagoginnen erleben sich in der Zusammenarbeit eher als 
Koordinatorinnen und Organisatorinnen. 
 
In der Gestaltung der Kooperationsarbeit sind sich die Partnerinnen der jeweiligen HPI-
Gruppe in Bezug auf Aufgabenverteilung einig. Jede Kooperationspartnerin bringt ihre 
Fähigkeiten mit ein. Die Kindergartenpädagoginnen decken den kreativen Bereich ab und die 
Sonderkindergartenpädagoginnen sind für die Bewegung und für das Musikalische zuständig. 
Die Tagesführung oder Tagesleitung sowie die Einzelförderung in der Tagesbegleitung wird 
ebenfalls von allen Pädagoginnen an zuvor festgelegten Tagen übernommen. Die Gruppen 
unterscheiden sich dahingehend, dass die Kindergartenpädagogin, Frau B1, an einem Tag in 
der Woche vermehrt für die Vorschulerziehung zuständig ist und ihre Kollegin die jüngeren 
Kinder übernimmt. In der HPI-Gruppe A übernimmt die Kindergartenpädagogin einen Tag 
öfter die Tagesleitung als die Sonderkindergartenpädagogin, welche diesen Tag zusätzlich zur 
Einzelförderung der Integrationskinder verwendet. Unterschiede ergeben sich in den Angaben 
der Sonderkindergartenpädagoginnen bezüglich ihrer Zuständigkeiten. Frau A2 sieht sich 
hauptsächlich für die Integrationskinder verantwortlich und Frau B2 meint, dass sie für alle 
Kinder in der Gruppe Ansprechpartnerin ist. Dies zeigt, dass die tatsächlichen Aufgaben und 
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Zuständigkeiten trotz gleichen Berufes leicht divergieren – dies obwohl aufgrund der 
sonderpädagogischen Ausbildung davon ausgegangen werden kann, dass den 
Arbeitsschwerpunkt beider Sonderpädagoginnen die Integrationskinder ausmachen. 
Das Team A nützt die Bring- und Abholzeiten der Kinder nutzen, um zu besprechen und zu 
reflektieren. Beide Pädagoginnen der HPI-Gruppe A fordern mehr Besprechungszeit. In der 
Gruppe B fällt es der Sonderkindergartenpädagogin schwer, die Teambesprechungszeit von 
einer Stunde pro Woche mit ihrer Kollegin einzuhalten, da diese mehr Zeit für 
organisatorische Tätigkeiten im Gruppenraum wünscht. 
Den Vorteil, dass in der HPI-Gruppe zwei Pädagoginnen tätig sind und diese sich deshalb die 
Arbeit und die Kindergruppe bei Bedarf aufteilen können, sprechen nur die 
Kindergartenpädagoginnen an. Diesen ist es vermutlich wichtig, durch die 
Sonderkindergartenpädagogin in der Gruppe Entlastung in der Arbeit zu erfahren. Frau A1 
betont ausdrücklich, dass aufgrund der zusätzlichen Pädagogin eine kurze Pause für jede 
Einzelne möglich wird. 
 
5. 2. 4 Auswirkungen der Kooperation 
Zu den Auswirkungen der integrativen Kooperation auf die Kinder, deren 
Eltern/Erziehungsberechtigten und der näheren Umgebung werden von den 
Interviewpartnerinnen durchwegs positive Aussagen getätigt. Auffallend ist, dass die 
Integriertheit der HPI-Gruppe innerhalb des Kindergartens eher problematisch betrachtet 
wird. Drei Pädagoginnen sprechen von einer sogenannten „Inselsituation“, die sie in der HPI-
Gruppe erleben.  
Einig sind sich die Pädagoginnen darüber, dass die Kinder ihr Kooperationsverhalten spiegeln 
und über ihre Vorbildwirkung lernen. Dies sehen bis auf Frau B1 alle positiv. Sie ist der 
Meinung, dass die Kinder versuchen, sich bei einer der zwei Pädagoginnen einen Vorteil zu 
verschaffen. Ihrer Ansicht nach ist die Einigkeit beider Kooperationspartnerinnen notwendig, 
um dies zu verhindern. Da eine immerwährende Einigkeit schwer hergestellt werden kann, 
müssen die Pädagoginnen mit diesem Verhalten der Kinder umgehen lernen. 
Die Reaktionen der Eltern/Erziehungsberechtigten auf die Tatsache, zwei pädagogische 
Ansprechpartnerinnen zu haben, schätzen die Interviewpartnerinnen in beiden Gruppen gleich 
ein. Sie fühlen sich als gleichwertige Ansprechpartnerinnen wahrgenommen. Die 
Kindergartenpädagogin der Gruppe B geht jedoch davon aus, dass die 
Eltern/Erziehungsberechtigten von Kindern mit Behinderungen eher die 
 106 
Sonderkindergartenpädagogin ansprechen und die Eltern/Erziehungsberechtigten von Kindern 
ohne Behinderungen sich eher bei ihr informieren. Diese Meinung teilen die anderen 
Interviewpartnerinnen jedoch nicht. 
 
5. 2. 4. 1 Chancen 
Eine wesentliche Chance durch die integrative Zusammenarbeit eröffnet sich für die 
Pädagoginnen selbst. Sie werden durch die Kooperationspartnerin entlastet. Frau B1 findet es 
besonders von Vorteil, wenn Elternabende und Gespräche mit schwierigen Eltern gemeinsam 
gehalten werden können. Diese Entlastung erkennt auch Düring (2005, 73) der Teamarbeit an, 
die auch die innere Sicherheit durch die Teamarbeit erwähnt (a.a.O). Die 
Kooperationspartnerinnen müssen nicht allein verantwortlich sein, sie haben eine 
Gesprächspartnerin, welche die Situationen auch erlebt hat. 
Durch die Integrationssituation in der HPI-Gruppe wird nicht alleine den Kindern dieser 
Gruppe der Umgang mit Kindern mit Behinderungen ermöglicht, sondern auch deren 
Eltern/Erziehungsberechtigten können Kontakte knüpfen. In der eigenen Gruppe werten die 
Pädagoginnen der Gruppe A diesen Kontakt der Eltern/Erziehungsberechtigten untereinander 
als gut. Drei Pädagoginnen nennen positive Auswirkungen der Integration von Kindern mit 
Behinderungen auf die Kinder und deren Eltern/Erziehungsberechtigten anderer 
Kindergartengruppen sowie auch auf das gesamte Kindergartenpersonal. Durch 
gruppenübergreifende Betreuungsmaßnahmen kommen alle Mitglieder des Kindergartens in 
Kontakt mit den Kindern mit Behinderungen und machen unterschiedliche Erfahrungen 
dabei. Nach Cloerkes (2007, 147) besteht dann erst die Möglichkeit zu einer positiven 
Einstellungsentwicklung gegenüber Menschen mit Behinderungen, wenn dieser Kontakt 
intensiviert worden ist, er freiwillig und emotional fundiert war. Für die Kolleginnen einer 
HPI-Gruppe ist dies schwierig zu beurteilen, da jene Kontakte nicht so intensiv wie in der 
eigenen Gruppe miterlebt und beobachtet werden können. Eine weitere Chance sieht Frau A2 
für das gesamte Kindergartenteam in der Möglichkeit, dass Kolleginnen im Haus von der 
Integrationspädagogik mit den dazu geeigneten Arbeitsansätzen durchaus profitieren können. 
Im Gegensatz zu Frau A2 gilt die Sonderkindergartenpädagogin der Gruppe B auch für das 
Hausteam als sonderpädagogische Ansprechpartnerin und kann so aufgrund ihrer täglichen 
Anwesenheit schnell Auskunft in Problemsituationen geben. Dies ist derzeit im Kindergarten 
der HPI-Gruppe A aufgrund der von Frau A1 geschilderten Differenzen des 
Kindergartenteams mit der Sonderkindergartenpädagogin nicht denkbar. Ganz pragmatisch 
nimmt Frau B1 die Anwesenheit der Sonderkindergartenpädagogin als zusätzliches Personal 
 107 
wahr. Für Frau B1 ist ihre Kollegin bei diversen Festveranstaltungen und bei der 
Diensteinteilung eine wertvolle Hilfe. 
 
5. 2. 4. 2 Problematiken 
Alle Interviewpartnerinnen nennen die „Inselsituation“ der HPI-Gruppen als Problem. 
Auffallend ist, dass drei Pädagoginnen denselben Fachbegriff verwendet haben. 
Möglicherweise wurde dieses Thema schon in diversen regionalen Besprechungen oder 
Supervisionsgruppen aufgegriffen und so jener Begriff unter den Teammitgliedern verbreitet.  
Alle Pädagoginnen erkennen das Problem, doch haben sie unterschiedliche Erklärungsansätze 
für dieses Phänomen. 
Frau A2 erklärt sich die Problematik durch die differente pädagogische Einstellung, die sie in 
ihrer Gruppe verwirklicht. Sie und ihre Kooperationspartnerin machen oft den anderen 
Pädagoginnen des Hauses gegenüber konträre Vorschläge, ihre Vorstellungen werden bei 
Teamsitzungen des ganzen Hauses aufgrund von Abstimmungen nicht umgesetzt. Dieses 
ständige Überstimmen kann der Grund für Frust sein und anfängliche Integrationsversuche 
der HPI-Gruppe in das Haus bleiben erfolglos. Frau B1 bereichtet, dass die HPI-Gruppe und 
damit auch sie und ihre Kollegin mit anderen Themen und Problemsituationen zu tun haben 
als die anderen Kolleginnen im Kindergarten. Demnach ergibt sich ihrer Meinung nach eine 
automatische Separation, da die Kooperationspartnerinnen sich über ihre Thematiken 
austauschen und sie meist keine Ansprechpartnerinnen mehr im Haus brauchen. Frau B2 sieht 
besonders die Anfangszeit der Kooperation als intensive Austauschzeit mit der Kollegin an. 
Sie vermutet, dass sich die Kolleginnen erst im Team orientieren müssen und der Kontakt 
zum gesamten Kindergartenteam nebensächlich wird. 
 
5. 2. 5 Institutionelle und gesellschaftliche Einflussvariablen 
 
Die Interviewpartnerinnen lassen in Bezug auf fehlende Rahmenbedingungen deutlich 
erkennen, dass die derzeit zur Verfügung stehende Teambesprechungszeit von einer Stunde 
pro Woche zu wenig ist. Alle Interviewpartnerinnen nennen konkrete Alternativvorschläge, 
ohne lange nachzudenken. Dies zeigt, dass sie sich damit gedanklich schon öfters beschäftigt 
haben. Es ist anzunehmen, dass die erst 2006 vorgenommene Kürzung der 
Vorbereitungsstunden auch eine Einbuße an Zeit für Besprechungen bedeutete und sich dies 
in der Praxis massiv auswirkt. Im Gegensatz zu den anderen Pädagoginnen fordert Frau B1 
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eine zusätzliche Organisationsstunde pro Woche für organisatorische Arbeiten. Dennoch 
kommt in allen Interviews der Zeitfaktor oft zur Sprache. Es kann angenommen werden, dass 
die unbefriedigenden Rahmenbedingungen die Qualität der Arbeit schmälern. 
Auffallend ist, dass die Kindergartenpädagoginnen (A1 und B1) teilweise ähnliche 
Verbesserungsvorschläge bringen und auch die Sonderkindergartenpädagoginnen (A2 und B2) 
meist in ihren Wünschen übereinstimmen. Dies scheint von den unterschiedlichen 
Arbeitsauffassungen der jeweiligen Berufsgruppe abhängig zu sein. Die 
Kindergartenpädagoginnen konzentrieren sich dabei eher auf Räumlichkeiten wie einem 
Ausweichraum für Elterngespräche oder einen Raum für Kleingruppenangebote. Die 
Sonderkindergartenpädagoginnen hingegen legen ihren Schwerpunkt auf die Unterstützung 
der persönlichen und fachlichen Kompetenzen der Kooperierenden. Frau A2 zählt als 
Verbesserung die Wichtigkeit von gemeinsamen Fortbildungsveranstaltungen für das gesamte 
HPI-Team, die Aufwertung der gemeinsamen Vorbereitungszeit, das Vorhandensein von fix 
festgelegten Elterngesprächszeiten sowie das Mitspracherecht bei einer Neubesetzung eines 
Kooperationsteams auf. Frau B2 erweitert diese Verbesserungsvorschläge durch eine täglich 
zeitlich fixierte Austausch- und Reflektiermöglichkeit mit der Kooperationspartnerin. 
Gemeinsam fordern die Sonderpädagoginnen für neu zusammengesetzte HPI-Teams eine 
vermehrte Supervision und ein Mehr an Teambesprechungsstunden. Einzig Frau A1 macht 
aufmerksam darauf, dass bei Problemen Unterstützung und Begleitung von außen auch durch 
die Kindergarteninspektorin (vgl. 3.2.3) wünschenswert wäre. Demnach empfindet sie das 
derzeitige Angebot dieser Begleitung von außen als nicht ausreichend. 
 
Gesellschaftliche Einflüsse auf die HPI-Gruppe werden äußerst unterschiedlich und im 
Verhältnis zu den institutionellen Beeinflussungen kaum wahrgenommen. Folglich nehmen 
diese möglicherweise eher indirekt Einfluss auf die integrative Kooperation und sind 
vermutlich nicht in dem Ausmaß beeinflussbar wie etwa die institutionellen Bedingungen. 
Frau A1 drückt dazu lediglich ihren Unmut über die politisch veranlassten Einsparungen im 
Kindergartenwesen aus und bezieht sich damit auf die Änderungen durch das neue NÖ 
Landeskindergartengesetz 2006. 
Frau A2 hält fest, dass das Sozialverhalten in Form von Hilfsbereitschaft und Solidarität 
durchaus gesellschaftlich einen hohen Stellenwert hat. Demzufolge hat die Integration von 
Kindern mit Behinderungen bestimmt für die Gesellschaft einen besonderen Wert. 
Frau B1 ist der Meinung, dass die Gesellschaft neben der Integration von Kindern mit 
Behinderungen die Integration von Kindern mit nicht deutscher Muttersprache aktuell fordert. 
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Sie bezieht sich dabei auf das Einzugsgebiet für ihren Kindergarten mit einem hohen Anteil 
an Familien mit nicht deutscher Muttersprache. 
Frau B2 sieht ihre Arbeit in einer Integrationsgruppe aufgrund der zu vermittelnden sozialen 
Werte als „Gegenimpuls“ zu den gesellschaftlichen leistungsorientierten Vorgaben. In Bezug 
gesetzt zur integrativen Kooperation bedeutet dies, dass die Pädagogin ständig reflektiert, um 
sich deutlich vom gesellschaftlichen Leistungsdruck abzugrenzen. 
 
6. Resümee 
Die gemeinsame Gestaltung der integrativen Kooperation stellt für die 
Kindergartenpädagogin und die Sonderkindergartenpädagogin in einer heilpädagogisch-
integrativen Kindergartengruppe kein einfaches Unterfangen dar. Wie in dieser Untersuchung 
zu erkennen ist, gelingt jene Zusammenarbeit in erster Linie durch die 
Kooperationspartnerinnen selbst, da deren Handlungsspielräume den Rahmen für die 
Gestaltungsmöglichkeiten geben. Dabei ist die Kommunikationsbereitschaft und das ständige 
Auseinandersetzen mit der eigenen Persönlichkeit sowie mit jener der Kooperationspartnerin 
unerlässlich. Zu Beginn der Zusammenarbeit müssen gemeinsame Richtlinien und Grenzen 
für das Zusammenleben der Pädagoginnen erarbeitet werden. Die flach organisierte Struktur 
der Kooperationspartnerinnen in HPI-Gruppen fordert einen partnerschaftlichen Umgang der 
Teammitglieder und wirkt sich auf den Integrationsprozess der gesamten Kindergartengruppe 
aus. Die Art und Weise der Kommunikation zwischen den Pädagoginnen bleibt den Kindern 
nicht verborgen. Die Kinder nehmen die Beziehungsgestaltung der Kooperationspartnerinnen 
wahr und lernen von deren Verhaltensweisen. 
Die Pädagoginnen durchleben einen Prozess des Kennenlernens, dem eine Weiterentwicklung 
der Zusammenarbeit folgt. Somit ist integrative Kooperation ein dynamischer Prozess. Ein 
ständiges Reflektieren und ein permanentes Abstimmen begleiten die Pädagoginnen in deren 
Alltag in der HPI-Gruppe. Den Prozess der Teamentwicklung erleben die Pädagoginnen 
bewusst und fordern dabei entsprechende Unterstützung auf organisatorischer Ebene. Neben 
der Möglichkeit zur Supervision werden gemeinsame Weiterbildungsangebote zu 
integrationspädagogischen Thematiken gewünscht. Vor allem institutionelle 
Rahmenbedingungen regulieren die integrative Kooperationsarbeit und wirken sich somit 
auch auf die Integration von Kindern mit Behinderungen aus. 
Nicht zu vernachlässigen sind die persönlichen Fähigkeiten der jeweiligen 
Kooperationspartnerinnen. Ein Kooperationsteam, das sich austauschen, gemeinsam planen 
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und dementsprechend koordinieren kann, bewältigt auch schwierige Arbeitssituationen. 
Knapp/Salzmann (1998, 663) haben dazu festgestellt, dass Integrationsprozesse auch dann 
positiv verlaufen können, wenn auf institutioneller Ebene nicht die optimalen 
Rahmenbedingungen gegeben sind. Dennoch erleichtern bestmögliche Voraussetzungen auf 
organisatorischer Ebene und eine spezifische räumliche Ausstattung das Integrationsvorhaben 
erheblich (a.a.O.). Mit nur einer Teambesprechungsstunde in der Woche sind die 
Kooperationspartnerinnen einer HPI-Gruppe deutlich unzufrieden. Sie weisen darauf hin, dass 
ein wesentliches Mehr an Besprechungszeit notwendig wäre. Für Kerschbaumer (1999, 160) 
ist es selbstverständlich, dass eine integrative Zusammenarbeit mehr Gesprächs- und 
Austauschzeit erfordert, da gemeinsame Planung und Reflexion eine intensive 
Auseinandersetzung mit den integrativen Prozessen der Gruppe bedeutet. Des Weiteren 
erleichtert eine ähnliche pädagogische Auffassung beider Pädagoginnen sowie ein 
kongruenter Umgang mit den Kindern die Zusammenarbeit. Um Einigungen diesbezüglich zu 
erzielen, sind die Pädagoginnen gezwungen sich immer wieder abzusprechen. Dabei 
entstehende Konflikte mit der Kollegin werden einerseits für anstrengend befunden, 
andererseits erkennen die Pädagoginnen darin eine Chance der Weiterentwicklung. Mit der 
integrativen Zusammenarbeit geht auch eine Persönlichkeitsentwicklung der Kooperierenden 
einher. Die Kooperationspartnerinnen reifen und wachsen in ihrer Persönlichkeit durch die 
fortwährende Auseinandersetzung mit sich und ihrem Gegenüber. 
Die Verwirklichung von pädagogischen Konzepten erfolgt in den Gruppen der 
Interviewpartnerinnen ähnlich. In den Kindergärten werden jeweils gruppenübergreifende 
Angebote gesetzt. Aufgrund der damit verbundenen Betreuungsmaßnahmen treten auch 
Pädagoginnen aus anderen Kindergartengruppen mit den Integrationskindern in Kontakt. 
Integrationspädagogische Konzepte oder Arbeitsansätze werden somit nach außen 
transportiert und Einblicke in die Arbeit mit Kindern mit Behinderungen für das gesamte 
Kindergartenteam ermöglicht. Die Interviewten dieser Studie sehen dennoch die HPI-Gruppe 
als isolierte Gruppe innerhalb des Kindergartens (Inselsituation). Die Befragung zeigte, dass 
dies die Pädagoginnen als problematisch erleben. Die Teammitglieder der HPI-Gruppe stoßen 
mitunter durch das übrige Kindergartenteam auf bestimmte Grenzen der Eingliederung. Es 
wird aufgezeigt, dass das Problem auch eine Folge der Intensität der integrativen 
Kooperationsarbeit selbst sein könnte. Dies würde bedeuten, dass diese „Inselsituation“ in 
allen dementsprechend strukturierten Kindergärten gegeben sein müsste. Eine weitere 
Annahme ist, dass die integrative Arbeit wie Haeberlin (1992, 130) feststellt, ein neues 
Rollen- und Aufgabenverständnis der beteiligten Pädagoginnen erfordert. Deshalb kommt es 
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anscheinend zu einer Kluft, einem Missverständnis zwischen den Kolleginnen innerhalb des 
Kindergartens. Des Weiteren steht fest, dass Integration einen pädagogischen 
Innovationsprozess für die (Sonder-)Kindergartenpädagoginnen bedeutet und zu einer 
Umorientierung des gesamten Kindergartenpersonals führen kann. Die Chance dabei eröffnet 
sich in der Anschlussfindung an neue pädagogische Fragestellungen, wie schon Klein u.a. 
(1987, 341) im Zusammenhang mit ersten Integrationsbemühungen anführen. Eine endgültige 
Klärung des Phänomens der „Inselsituation“ von HPI-Gruppen würden weitere 
Untersuchungen herbeiführen. Offen bleibt jedenfalls die Frage, ob die Integration von 
Kindern mit Behinderungen, so wie sie derzeit organisiert ist, überhaupt eine nicht isolierte 
Stellung einnehmen kann. 
Abschließend soll jedoch darauf hingewiesen werden, dass (Sonder-) 
Kindergartenpädagoginnen in heilpädagogisch-integrativen Kindergartengruppen ihren 
integrationspädagogischen Auftrag weiterhin wahrzunehmen müssen, da ein 
gesamtgesellschaftliches Umdenken noch nicht erkennbar ist. Sie sorgen im Sinne der 
Heilpädagogik für die Sensibilisierung von Personen, welche mit Integration in Berührung 
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Leitfaden für das problemzentrierte Interview 
 
Erklärung zu den verwendeten Abkürungen: 
HF: Hauptfrage, die als erstes von der Interviewerin gestellt wird 
AF: Alternativfrage – eine andere Formulierung für die gestellte Hauptfrage 
PA: Paraphrasierung – das von der Interviewpartnerin Gesagte wird von der Interviewerin 
sinngemäß zusammengefasst und wiedergegeben 
 
Anknüpfung an die Kontaktaufnahme: 
• Wer interviewt? (kurze Angaben zu meiner Person) 
• Was ist das Forschungsziel? (Diplomarbeit auf der Suche nach individuellen Wegen 
und Sichtweisen der Zusammenarbeit) 
• Warum wird das Gespräch auf Tonband aufgezeichnet? (Einverständnis einholen) 
• Wie ist die Anonymität gewahrt? (Kennzeichnung der Interviewpartnerinnen mit 
B1,2,3…; Namen werden mit Buchstaben versehen) 
• Wie lange dauert das Gespräch? (zirka 1/2 Std.) 
• Was wird von der InterviewpartnerIn erwartet? (frei erzählen, spontan antworten, 
konkrete Ereignisse schildern) 
• Wie sieht die Interviewvorgehensweise aus? (offene Fragen zu einzelnn 
Themenbereichen, Antworten werden pro Themenbereich zusammengefasst, um 
sicher zu gehen, alles verstanden zu haben) 
• Haben Sie noch Fragen dazu? 
 
Biographische Daten: 
• Wie lange sind Sie schon als (Sonder-)Kindergartenpädagogin tätig? 
• Welche Ausbildungen haben zusätzlich zu Ihrer Berufsausbildung Sie? 
• Wie alt sind Sie? 
• Wie viele Jahre arbeiten Sie schon in der HPI-Gruppen-Teamkonstellation Sonder- 
und Kindergartenpädagogin? 





HF: Wie sind Sie zur Arbeit in einer HPI-Gruppe gekommen? Erzählen Sie doch mal! 
AF: Was war der Grund dafür, dass Sie in einer HPI-Gruppe zu arbeiten angefangen haben? 
AF: Was hat dazu beigetragen, dass Sie in einer HPI-Gruppe zu arbeiten begonnen haben? 
 
HF: Wie gestaltet sich Ihr Berufsalltag? 
AF: Beschreiben Sie Ihren Tätigkeits- und Aufgabenbereich! 
AF: Was zählt zu Ihren Aufgaben in Ihrem Berufsalltag? 
 
HF: Welche Berufserfahrungen bringen Sie mit? 
AF: Erzählen Sie von Ihrem beruflichen Werdegang! 
AF: Beschreiben Sie Ihre bisherige berufliche Laufbahn! 
 
HF: Welchen Zugang hatten Sie vor Ihrer Arbeit in einer HPI-Gruppe zum Thema 
Integration von Kindern mit Behinderungen? 





HF: Wie erleben Sie die Zusammenarbeit mit der (Sonder-)Kindergartenpädagogin? 
AF: Wie geht es Ihnen in dieser Zusammenarbeit? 
AF: Wie haben Sie diese Zusammenarbeit bis jetzt erfahren? 
 
HF: Welche Wege öffnen sich Ihnen durch die Zusammenarbeit mit der (Sonder-) 
Kindergartenpädagogin? 
AF: Wodurch profitieren Sie aus dieser Zusammenarbeit? 
AF: Welche Vorteile ergeben sich durch diese Zusammenarbeit? 
 
HF: Wie gehen Sie in der Zusammenarbeit mit der (Sonder-)Kindergartenpädagogin 
mit Konflikten um? 
AF: Welche Konfliktbewältigungsstrategien entdecken Sie bei sich? 
AF: Was tun Sie, wenn Sie einen Konflikt mit der (Sonder-)Kindergartenpädagogin haben? 
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HF: Welche persönlichen Fähigkeiten sind für die integrative Zusammenarbeit von 
Vorteil? 





HF: Beschreiben Sie wesentliche Grundpfeiler Ihrer Kooperationsarbeit! 
AF: Was ist Ihnen in Ihrer Kooperationsarbeit am Wichtigsten? 
AF: Worauf legen Sie dabei besonders Wert? 
 
HF: Wie können Sie Ihr Arbeitsverhältnis zur (Sonder-)Kindergartenpädagogin 
beschreiben? 
AF: Wie schätzen Sie das Arbeitsklima zwischen Ihnen und der (Sonder-) 
Kindergartenpädagogin ein? 
AF: Welche Arbeitsatmosphäre herrscht zwischen Ihnen und der (Sonder-) 
Kindergartenpädagogin? 
 
HF: In welcher Weise wirkt Ihr Kooperationsverhalten mit der (Sonder-) 
Kindergartenpädagogin auf die Kinder? 
AF: Was lernen die Kinder von Ihrem Kooperationsverhalten? 
AF: Was wird den Kindern durch Ihr Kooperationsverhalten vermittelt? 
 
HF: Wie nehmen die Eltern/Erziehungsberechtigte der Kinder mit und ohne 
Behinderungen Ihre Kooperation an? 
AF: Was wird den Eltern/Erziehungsberechtigte der Kinder mit und ohne Behinderungen 
durch Ihre Kooperation vermittelt? 
 
HF: Welche Chancen und Problematiken eröffnen sich durch Ihre integrative 
Kooperationsarbeit für das gesamte Kindergartenteam17? 
AF: Wie begegnet das Kindergartenteam Ihrer integrativen Kooperationsarbeit? 
AF: Wie wirkt Ihre integrative Kooperationsarbeit auf das Kindergartenteam? 
                                                 
17
 Zum Kindergartenteam zählen die Kindergartenleiterin, die Kindergartenpädagoginnen und die 
Sonderkindergartenpädagoginnen sowie die Kinderbetreuerinnen, gegebenenfalls Stützkräfte aus den anderen 





HF: Welche organisatorische Rahmenbedingungen der HPI-Gruppe sind für Ihre 
Kooperationsarbeit förderlich? 
AF: Durch welche institutionellen Gegebenheiten wird Ihre Kooperationsarbeit erleichtert? 
AF: Welche institutionellen Vorgaben tragen für Sie zu einer erfolgreichen 
Kooperationsarbeit bei? 
 
HF: Welche institutionellen Gegebenheiten fehlen zu einer erfolgreicheren 
Kooperation? 
AF: Welche Rahmenbedingungen würden Ihre Kooperationsarbeit effektiver gestalten? 
 
HF: Wie nutzen Sie den gegebenen Rahmen für Ihre Kooperationsarbeit? 
AF: Wie sieht Ihre konkrete Kooperationsarbeit in den Gegebenheiten aus? 
 
HF: Was wäre für Ihre Kooperationsarbeit der optimale Rahmen? 





HF: Welche Auswirkungen hat die Integration von Kindern mit Behinderungen auf die 
umliegende Gemeinde? 
AF: Was bewirkt die Integration von Kindern mit Behinderungen in der umliegenden 
Gemeinde? 
AF: Inwieweit beeinflusst die Integration von Kindern mit Behinderungen die umliegende 
Gemeinde? 
 
HF: Inwieweit nehmen Sie gesellschaftliche Einflüsse auf die Integration im 
Kindergarten wahr? 
AF: Wie beeinflussen gesellschaftliche Vorgaben die Integration im Kindergarten? 
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HF: Wie wirken sich gesellschaftspolitische Forderungen auf Ihre Zusammenarbeit 
aus? 
AF: Welche gesellschaftspolitischen Anteile erkennen Sie in Ihrer Zusammenarbeit? 





Die wichtigsten Themen des Interviews werden nochmals kurz zusammengefasst. 
Gibt es noch Ergänzungen ihrerseits? 
 
Gesprächsabschluss: 
Danke für das Interview und weiterhin viel Erfolg für ihre Zusammenarbeit mit ihrer 
Kollegin. 























Code Kategorien Definitionen Ankerbeispiele Kodierregeln 
1) Berufspezifische 
Daten 
Dienstjahre als (Sonder-) 
Kindergartenpädagogin 
allgemein, Arbeitsjahre in 
einer HPI-Gruppe, 
Zusatzausbildungen, 
Lebensalter, Jahre der 
Zusammenarbeit mit der 
derzeitigen Kollegin 
 






   
2a) Berufsidentifikation 
und Arbeitsauffassung 
Einschätzung der eigenen 
Kompetenzen, Auffassung der 
beruflichen Rolle, 
Vorstellungen über die 
Arbeitsaufgaben 
 
Ned der Chef so quasi von den Kindern zu sein, 




2b) Integrationsverständnis Einstellungen zu Behinderung, 
Erfahrungen mit Menschen mit 
Mein persönlicher Zugang, is irgendwie so dass i 
ma denk, ah Integration bedeutet für mi afoch jeder 
Hier werden alle 
Aussagen zum Thema 
 1 
Behinderungen, Zugang zu 
Integration, 
integrationspädagogische Ziele 
Mensch is wertvoll, jeder Mensch is was 
besonderes und jeder Mensch hat auch ein 
besonderes Bedürfnis und des steckt für mi 
irgendwie a in jedem Kind drin. 
 
Integration, wie auch 
Äußerungen über 





2c) Erleben der 
Kooperation 
Erfahrungen und 
Empfindungen in der 




I bin im Team integriert wordn und ob dem 
Zeitpunkt wor vieles afoch fü leichter und fü besser 
wei afoch die Persönlichkeiten si afoch abgetastet 
hobm. Der Prozess des is des wos afoch am Onfong 
schwierig wor wo i glaub das ma jetzt afoch gonz 
guad unsre Fähigkeiten vom ondren jetzt irgendwie 
wahrnehmen kennan und wir eigntlich genau de 
Sochen guad kennan wos der Ondre ned so guad ko 
oiso des is so witzig bei uns zwa jetzt mit der 
Pädagogin. 
 




wird auch die analytische 
Ebene codiert. 
2d) Umgang mit Konflikten Konfliktlösungsstrategien, 
Verhalten bei Konflikten, 
Konfliktvermeidung 
Ich versuch im Vorfeld einfach zu sagen, äh ein 
dreier Team ist nicht einfach, aber im Vorfeld zu 
sagen, auch wenn ich zum Beispiel mit meiner 




bei Konflikten mit der 
 2 
geben, du wennst jetzt vielleicht des Gefühl host, 
ups, des könnt jetzt folsch angekommen sein oder 
sie glaubt vielleicht wir reden über sie, sog i, du wir 
hobn über des und des gredet. 
 
Kollegin, aber auch mit 




   
3a) Aufgabenverteilung Strukturierung jeweiliger 
Zuständigkeitsbereiche, 
Beschreibung des Tätigkeits- 
und Aufgabenbereiches 
Der Aufgabenbereich ist gliedert sich in 3, ... in 3 
wie sull i sogn, Linien, des eine ist Team, des eine 
ist Kinder und des eine ist Eltern. Wobei Team 
nicht nur des HPI Team ist sondern sie auch Haus.. 
Hausteam, sprich Leitung und Kindergärtnerinnen, 
die im Haus sind, einfach das der Informationsfluss 
also, da ist mir der Informationsfluss wichtig, dass 
der fließt, ja weil manches ist nicht nur Gruppe 
sondern ist übergreifend, das ist auch wichtig. 
 
Dieser Kategorie werden 
die Angaben zur 
Aufgabenverteilung der 




3b) Gestaltung der 
Kooperationsarbeit 
Wege der Zusammenarbeit, 
Nutzung der institutionellen 
und individuellen 
Gegebenheiten 
Der die Tagesleitung hat und der organisiert hoid 
eher so, der is eher in der Gruppe und der mocht 
dann eher so den Morgenkreis und der jenige der 
jetzt, ahm, für die, der die Tagesleitung nicht hat, 
der schaut afoch so abissl unterstützend bei den 






Integrationskindern, der is hoid eher so so abissl 
flexibel, sog i jetzt der aktivere Part, der afoch 
spontan und flexibel is 
 
3c) Kinder Einschätzung der 
Auswirkungen des 
Kooperationsverhaltens auf die 
Kinder 
Man merkt dass sie viele Dinge annehmen, wenn 
wir miteinander blödln oder so und die Kinder dann 
schaun alle und dann grinsens schon so. Sie spürn 






Auswirkungen der integrativen 
Kooperationsarbeit auf die 
Eltern/Erziehungsberechtigten 
Ich glaub sie sind schon froh dass uns gibt und dass 
dass die Kinder, sie sagen uns immer wieder wie 
wohl sie sich in der Gruppe fühln und auch von den 
Kindern ohne Behinderung von den Eltern hör ma 
oft wie toll 
 
 
3e) Kindergartenteam Beurteilungen der Chancen 
und Probleme für die 
Kolleginnen anderer Gruppen 
aufgrund der HPI-Gruppe im 
Haus 
Ja die Gefahr liegt darin dass man a Insel is. Also 
dass is die Gefahr, dass die HPI Gruppe in sich eine 
Insel wird, wei die Kindergartenpädagogin keine 
andere Kindergartenpädagogin braucht zum 
Austausch, weil sie die e hod  
 
Zu dieser Kategorie 
zählen alle Anmerkungen 
zur Wahrnehmung der 
Kooperationsarbeit in der 














Ein Raum wär mal nicht schlecht, ein Teamraum 






Vorstellungen und Wünsche 




Was ich wichtig finden würde, wäre dass man eine 
Organisationsstunde wenigstens eine pro Woche im 





   
5a) von innen nach außen Auswirkungen der Integration 
von Kindern mit 
Behinderungen auf die 
umliegende Gemeinde 
I glaub das des heit, oiso dass die Gemeinden sehr 
offn wordn san zum Thema Integration, dos des 
Jetzt a irgendwie dann sehr mit 
Öffentlichkeitsarbeit das ma do jo die ein oder 
andere Spende amoi kriegt von der Gemeinde, dass 
sie moi irgendwos zoin oder dass ma moi mit an 
Bild in ana Zeitung landet. I glaub dass ma an hohn 
Alle Aussagen über 
Veränderungen in der 
umliegenden Gemeinde 
aufgrund der Integration 
im Kindergarten werden 
in dieser Kategorie 
codiert. 
 5 
Stellenwert hod, weils afoch da nach außen hin a 
sehr gut ausschaut, wenn ma eben für Kinder mit 
besondere Bedürfnisse was macht 
 
5b) von außen nach innen Gesellschaftliche Einflüsse auf 
die Integration im 
Kindergarten, gesellschaftliche 
Prägung der integrativen 
Kooperation 
Ich denk jetzt an die zweieinhalb jährigen, jo auch 
im Team wird darüber gesprochn. Is es tragbar oder 
nicht tragbar, jetzt speziell für unsere Gruppe? Und 
wie unsere Gruppe jetzt zusammengestellt is, jetzt 
von den Kindern her, is es nicht tragbar, 
zweieinhalb jährige Kinder jetzt zu nehmen. 
 
Hier geht es um die 
Konsequenzen durch 
gesellschaftliche 
Forderungen für die 
praktizierte Integration. 
Ausschnitte aus den Internettexten: 
Integration im Vorschulbereich: Frühförderung – Therapie – Kindergarten (Kessler 1989, [3]) 
 
4. Integrative Gruppen fordern zu einer radikalen Infragestellung des Konkurrenz- und 
Leistungsverhaltens heraus. 
Wichtig scheint mir, die Leistungsbereitschaft und -freude der Kinder zu fördern; dabei eine 
Gruppenatmosphäre zu schaffen, in der möglichst wenig Leistungsdruck und vor allem 
möglichst wenig Konkurrenz herrscht; und daß auch in der Erwachsenengruppe 
Leistungserwartungen immer wieder reflektiert werden. 
 
5. Die Vielfalt der möglichen Ausdrucksformen und der akzeptierten Verhaltensweisen 
wirken oft für die nichtbehinderten sehr befreiend und ermöglicht es ihnen dann eher, ihren 
eigenen, z.B. regressiven oder aggressiven, Impulsen nachzugehen; sie erleben, daß jeder 
hilfsbedürftig, aggressiv, müde, traurig, zornig usw. sein kann, ohne Angst haben zu müssen, 
nun nicht mehr akzeptiert und geliebt zu werden. 
 
6. Die Kinder bestimmen von sich aus den Rhythmus und die Zeit, die sie für ihre 
Entwicklung brauchen. Wir Erwachsenen können Bedingungen und Anregungen für mögliche 
Entwicklungen schaffen (in den verschiedensten Bereichen), die Veränderung geht aber vom 
Kind selber aus. 
 
7. Teamarbeit ist notwendige und grundlegende Arbeitsform, um der Ganzheit des Kindes 
gerecht zu werden.  
Das bedeutet für die Erwachsenengruppe eine große Entwicklungsmöglichkeit, stellt aber 
hohe Forderungen an die einzelnen MitarbeiterInnen in bezug auf Offenheit, Transparenz der 
Arbeit, Kooperations- und Konfliktbereitschaft; es verlangt vor allem, sich einzulassen und 
die eigene Praxis immer wieder zu reflektieren. 
 
8. Für die meisten Eltern behinderter Kinder ist der Kindergarten mit neuen Erwartungen und 
neuen  Ängsten verbunden; manchmal ist der Kindergarten der erste, sogenannte “öffentliche” 
Ort, an dem die Behinderung des Kindes offensichtlich wird; zumeist aber ist es ein Ort, wo 
Auseinandersetzung mit anderen Kindern, Eltern, BetreuerInnen, TherapeutInnen 
(sogenannten Experten) stattfindet. Es ist ein neuer Anfang, ein neuer Ort mit neuen 
Erwartungen, auch mit neuen Anforderungen. 
Offen oder versteckt; auf sehr unterschiedliche Weise werden diese Bedürfnisse und 
Erwartungen miteinander kommuniziert, so daß aus den bewußten und unbewußten  Ängsten, 
Erwartungen, Hoffnungen und Phantasien aller Beteiligten ein sehr dichtes, sensibles 
Spannungsfeld um das Kind herum entsteht. 
 
Dies führt mich noch zu einigen Gedanken, die ich zusammenfassend und abschließend kurz 
anreißen möchte. 
Ich glaube, daß wir den unbewußten Motiven, den Phantasien, die um das Kind herum 
aufgebaut sind, viel mehr Beachtung schenken müssen; daß sie im Prozeß der 
Auseinandersetzung und Aufarbeitung eine sehr wichtige Rolle spielen. 
Ebenso brauchen wir mehr Platz für die  Ängste und Trauer, für Wut und Aggression. Ich 
meine damit, daß diese Gefühle sehr wesentlich unser Verhalten beeinflussen, daß sie in 
verschiedenen Phasen des Lebens/des Arbeitens verschieden stark vorhanden sind, daß sie 
einen Teil unserer Lebendigkeit ausmachen - aber nur dann, wenn sie auch eine Möglichkeit 
zum Ausdruck, zum Mitteilen haben. 
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Integration im Vorschulbereich: Frühförderung – Therapie – Kindergarten (Kessler 1989, [4]) 
 
Das betrifft uns alle, sowohl die Kinder, die Eltern und auch diejenigen, die mit ihnen arbeiten 
(in erster Linie denke ich aber an die Mütter). 
Dies bedeutet weiter, daß wir Krisen und Konflikte nicht zu verhindern, nicht auszubügeln 
versuchen, sondern als Lern- und Entwicklungschance begreifen. Integrative Arbeit ist mit 
Konflikten verbunden; doch scheint es mir wichtig, sie nicht nur als störende Hindernisse zu 
sehen, nicht gegen sie, sondern mit ihnen zu arbeiten und zu leben. 
Gerade für den vorschulischen Bereich scheint es mir notwendig, auch die 
“Zukunftsorientiertheit” vieler pädagogisch-therapeutischer Denkweisen zu reflektieren. 
Vieles wird unternommen mit der Perspektive auf das “spätere Leben”; das Jetzt mit seinen 
“kindlichen” Wichtigkeiten geht darüber verloren; es bleibt kein Platz für den spielerischen, 
verschwenderischen Umgang mit der Zeit, für die leisen, unsichtbaren Spuren. Damit möchte 
ich mit K. Wecker schließen: “Leben ist zwischendrin. Vor allem: heute.” 
Quelle: 
Judith Kessler: Integration im Vorschulbereich: Frühförderung – Therapie - Kindergarten 
Erschienen In: TAFIE (Hrsg.): Pädagogik und Therapie ohne Aussonderung.  
Gesamtösterreichisches Symposium, S. 95 – 100, Autoreneigenverlag TAK, Innsbruck 1989 






















Behindertengleichstellungspaket ist nun tatsächlich Gesetz (Krispl 2005, [1]) 
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Planung pädagogischer Arbeit in NÖ Kindergärten (Kerschbaumer/Wenisch 2002, [1]) 
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Planung pädagogischer Arbeit in NÖ Kindergärten (Kerschbaumer/Wenisch 2002, [2]) 
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Planung pädagogischer Arbeit in NÖ Kindergärten (Kerschbaumer/Wenisch 2002, [3]) 
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Planung pädagogischer Arbeit in NÖ Kindergärten (Kerschbaumer/Wenisch 2002, [4]) 
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Planung pädagogischer Arbeit in NÖ Kindergärten (Kerschbaumer/Wenisch 2002, [5]) 
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Planung pädagogischer Arbeit in NÖ Kindergärten (Kerschbaumer/Wenisch 2002, [6]) 
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Das problemzentrierte Interview (Witzel 2000, [1]) 
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Ausschnitte aus Text einer persönlichen Dienstpost: 
Berufsbegleitende Fallsupervision (Rieder 2004, 1) 
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